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PREMIERE   PARTIE 


METHODOLOGIE 


ARITHMÉTIQUE 


L'ENSEIGNEMENT     DES  MATHEMATIQUES 

Préliminaires 

Pour  préparer  les  quelques  considérations  que  je  me  pro- 
se de  vous  faire  sur  l'enseignement  de  l'arithmétique,  j'ai 
compulsé  bien  des  livres  et  les  ai  mis  à  contribution  ;  mais  j'ai 
surtout  puisé  à  quatre  sources  de  renseignements  qui  vous  sont 
bien  familières:  le  programme  officiel,  la  répartition  mensuelle, 
les  manuels  autorisés  et  le  traité  de  Pédagogie  de  Mgr  Ross. 
On  y  trouve  une  infinité  de  notions  théoriques  et  de  conseils 
pratiques,  tout  un  traité  d'arithmétique.  Aussi,  n'ai-je  pas 
l'intention  de  redire  ce  qui  y  est  écrit:  ce  serait  une  besogne 
fastidieuse  et  interminable.  Je  me  contenterai  d'en  dégager 
certaines  idées,  qui  me  semblent  plus  dignes  d'être  rappelées  et 
développées.  Envisagé  de  cette  façon,  le  sujet  que  nous  abor- 
dons aura  chance  de  vous  intéresser  et  ne  me  paraît  pas  trop 
au-dessus  de  mes  fora 

I.  —  QUELQUES  DÉFINITIONS 

Il  s'agit  de  mesures  et  de  chiffres,  n'est-ce  pas?  et  je  me 

demande  s'il    n'est    pas  bon,   ne  serait-ce  que  pour  donner  plus 
de  précision  et  de  correction  à  notre  langage  de  professeurs   de  '" : 

'  l  rnrn 

dire  exactement  ce  qu'on  entend  par  les  mathématiques,  ['arith- 
métique et  le  calcul. 

A   cette  fin,  observons  que  les   substances   matérielles 
entent  à  nous  avec  un  certain  nombre  de  proprié! 
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Il  y  a  la  quantité,  l'étendue,  en  vertu  de  laquelle  les  parties 
d'une  chose  ne  se  confondent  pas  les  unes  avec  les  autres,  se 
font  suite  Tune  à  l'autre,  se  distinguent  les  unes  des  autres  et 
peuvent  être  séparées.  Elle  fait  aussi  qu'une  des  parties  ne 
peut  pas  occuper  l'espace,  le  lieu,  déjà  rempli  par  une  autre, 
etc  ;  mais  les  corps  peuvent  bien  être  déplacés,  transportés 
d'un  endroit  à  un  autre. 

Bref,  pour  arriver  aux  points  qui  nous  regardent,  à  cause 
de  la  quantité  qui  affecte  toutes  les  substances  matérielles, 
celles-ci  sont  calculables,  divisibles,  mesurables,  etc.,  etc. 

Les    mathéma-  Or,   les   mathématiques   sont   l'ensemble   des   sciences   qui 

ont  pour  objet  de  calculer,  de  mesurer,  les  propriétés  des  gran- 
deurs (nombre,  étendue,  mouvement  ).  Elles  étudient  donc 
tout  ce  qui  peut  se  compter,  se  calculer,  se  mesurer  d'une  façon 
quelconque.  Aussi,  comprennent-elles  plusieurs  sciences  spé- 
ciales, dont  chacune  s'attache  à  un  corps  particulier,  ou  à  une 
propriété  déterminée  ;  telles  sont  l'arithmétique,  la  géométrie, 
l'algèbre,  la  mécanique,  l'astronomie,  etc.,  etc.. 

On  appelle  mathématiques  pures,  celles  qui  ont  pour  objet 
la  mesure  des  grandeurs  abstraites  ;  et  mathématiques  appli- 
quées, celles  qui  étudient  les  grandeurs  dans  des  corps  ou  des 
sujets  réels,  bien  concrets. 

Personne  ne  fait  de  difficulté  à  comprendre  que,  s'il  y  a 
des  mathématiques  supérieures,  nous  ne  faisons  à  l'école  pri- 
maire   que  des  mathématiques  élémentaires. 

L'arithmétique  L'arithmétique,   elle,   est   cette   partie   des   mathématiques 

qui  s'occupe  du  nombre  des  corps.  Or,  un  nombre  n'est  ni  plus 
ni  moins  qu'une  multitude  d'unités  mises  ensemble,  donc  une 
collection  d'objets.     Ces  nombres,  l'arithmétique  enseigne  à  les 
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comprendre,  à  les  former,  à  les  nommer,  à  les  écrire  et  à  les 
combiner  par  certaines  opérations,  dont  les  fondamentales 
sont    l'addition,  la  soustraction,  la  multiplication,  la  division. 

Il  va  sans  dire  que  l'arithmétique  appartient,  tantôt  aux 
mathématiques  pures,  quand  elle  traite  de  nombre  abstraits, 
v.  g.  pour  en  donner  les  propriétés  ;  tantôt  aux  mathématiques 
appliquées,  par  exemple  dans  l'arithmétique  financière,  com- 
merciale, etc.. 

Quant  au  calcul,  il  n'a  pas  pour  objet,  comme  l'arithmé-  Le  calcul 
tique,  d'apprendre  à  former  les  nombres,  à  les  nommer,  à  les 
écrire;  mais   son   rôle  est  de  les  combiner  par  les   opérations 
indiquées    et  de  résoudre  les  problèmes  qui  en  découlent. 

Le  calcul  n'est  donc  pas  d'abord  une  théorie,  non;  mais 
un  travail,  une  opération  à  l'aide  de  laquelle  on  trouve  le  ré- 
sultat de  la  combinaison  de  plusieurs  nombres. 

On  en  est  venu  à  dire  ensuite  que  le  calcul  est  la  science, 
l'art,  la  manière  théorique,  de  résoudre  les  problèmes  que  pré- 
sente la  combinaison  des  nombres.  C'est  parce  que  le  calcul 
se  fait  d'après  des  règles  qu'une  théorie  établit,  que  cal- 
culer dit  plus  que  compter. 

Coin  /'ter,  c'est  opérer  sur  des  nombres  de  la  façon  la  plus 
simple,  sans  qu'il  y  ait  aucune  idée  de  science  ni  de  difficulté. 

Calculer  signifie  compter  avec  art.  par  des  procédas  ap- 
pris et  selon  des  règles  bien  établies,  V.  ,^.  celles  du  calcul  men- 
tal, dont  il  non-   faudra  parler. 

h   ne  veux  pas  allonger  la  liste  de  ces  définitions,  pris» 

dan-    les    bons   dictionnaires,   mais    je   ne   croyais   pas    inutile 

vous  rappeler  brièvement  celles  qui  précèdent. 
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II.  —  VALEUR  DE  L'ARITHMÉTIQUE 

Notre  programme  ne  parle  pas  d'une  façon  explicite  du 
but  qu'en  doit  atteindre  par  l'enseignement  de  l'arithmétique 
à  l'école  primaire  ;  il  appartient  aux  pédagogues  de  le  fixer,  et 
il  est  d'une  souveraine  importance  d'en  entretenir  les  maîtres 
de  la  jeunesse. 

La  meilleure  façon  de  le  déterminer  est  de  considérer 
les  avantages  qu'on  peut  retirer  de  la  connaissance  en  question. 

Il  sera,  en  effet,  facile  de  dire  alors  lesquels  de  ces  avan- 
tages on  peut  et  l'on  doit  ou  non  ambitionner  d'atteindre  dans 
sa  modeste  sphère  d'opération. 

Au  dire  de  Mgr  Ross  : 

'L'arithmétique  est  nécessaire:  1°  pour  son  utilité  pratique:  à 
"  la  rigueur,  on  se  passe  de  savoir  lire,  mais  on  ne  peut  se  passer 
"de  savoir  compter;  l'homme  le  plus  ignorant  calcule  ce  qu'on 
"lui  doit  et  ce  qu'il  doit  payer;  2°  pour  son  avantage  éducatif: 
"cette  étude  force  l'attention  et  exerce  à  un  haut  degré  lu 
"flexion,  le  jugement  et  le  raisonnement  suivi. 

"Ajoutons,  pour  la  maîtresse,  qu'elle  trouvera  dai\s  cette  nn- 
"  tière  le  moyen  de  faire  apprécier  hautement  son  enseigneme:;: 
"par  les  parents  des  élèves."    (No  314) 

J'aurais  un  vif  plaisir  à  m'étendre  sur  ces  considérations, 
à  développer  surtout  celles  qui  ont  trait  à  la  valeur  éducative 
de  l'arithmétique.  Je  n'ose  le  faire,  parce  que  je  crains  qu'on 
ne  m'accuse  de  perdre  du  temps  sur  des  points  de  théorie,  lors- 
qu'il y  a  tant  de  choses  pratiques  à  dire  en  la  matière. 

Valeur  II  y  aurait  pourtant    intérêt  à    fixer  la    juste    portée  de 

éducative 

l'arithmétique  au  point  de  vue  de  la  seule  culture  générale  :  à 
démontrer  que,  si  elle  exerce  et  développe  les  facultés  qu'on 
indique,  et  d'autres  qu'on  n'a  pas  nommées  :  la  mémoire,  l'ima- 
gination, la  volonté,  elle  ne  le  fait  que  si  on  l'enseigne  d'une 
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façon  raisonnable  et  rationnelle,  c'est-à-dire,  à  la  grande  lumière 
de  certaines  théories  générales.  Celles-ci  sont  seules  capables 
de  dégager  les  idées  directrices  et  les  bons  principes  de  cet  en- 
seignement, d'en  déterminer  le  but,  d'en  distinguer  les  éléments 
importants,  d'en  inspirer  les  méthodes  et  les  procédés.  Si,  au 
contraire,  c'est  la  routine  inintelligente  qui  préside  à  la  classe 
d'arithmétique,  on  pourra  bien,  il  est  vrai,  obtenir  certains 
résultats  dans  l'ordre  pratique,  mais  on  ne  cueillera  pas,  en 
même  temps,  les  fruits  supérieurs  que  cette  science  ne  demande 
qu'à  produire. 

D'un  autre  côté,  il  faudrait  nous  garder  de  verser  dans  N'exagérons 
l'excès.  Quelque,  bonne  influence  que  les  mathématiques 
puissent  avoir  sur  l'esprit,  n'allons  pas  leur  atrtibuer  une  force 
magique,  ni  croire  qu'à  elles  seules  elles  peuvent  conférer 
la  supériorité  intellectuelle.  Si  je  dis  ceci,  c'est  qu'il  y  a  une 
tendance  à  regarder  un  peu  comme  des  phénomènes,  des  êtres 
à  part,  à  entourer  d'une  grande  admiration  ceux  qui  ont  des 
succès  en  arithmétique:  professeurs  ou  élèves. 

L'extrait  de  Mgr  Ross,  que  je  viens  de  citer,  n'incline-t-il 
pas  un  peu  en  ce  sens? 

11    faut   les   en    féliciter,   les   estimer   heureux   de  jouir  de 
dispositions  d'esprit  qui  leur   fassent   voir  clair  dans  les  com- 
plications et  les  obscurités  que  les  mathématiques  comportenl 
ouvent.     Mais  il  fatit  ensuite  penser  que,  pour  peu  qu'on 
bien  doué  de  la  nature,  <  n   peut  arriver  aux  mêmes  résul- 
:  on  met   dans  cette  étude    de  la  méthode  et  de  la  cons- 
tance.      11    faut    croire,   enfin,   (pie   la   culture   des   esprits,    faite 
trop  exclu  iit  et  trop  intensément  par  le  moyen  des  h 

thématiques,   peut    être   dommageable,   tant    au    point    de    \ 


pas 


pratique 
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du  seul  développement  intellectuel  qu'à  celui  de  la  formation 
générale  et  de  la  réussite  dans  la  vie  tout  entière.  Il  ne  con- 
vient donc  pas  qu'un  maître,  une  école,  une  commission  sco- 
laire, un  service  d'instruction  publique  tout  entier,  en  viennent 
à  se  prendre  d'un  culte  fanatique  pour  l'arithmétique,  et 
à  considérer  cette  science  comme  une  espèce  de  pierre  philo- 
sophale  qui  convertirait  tout  en  or,  en  prospérité  ou  en  va- 
leurs humaines  de  première  grandeur.  Permettez-moi  de 
croire  que  cette  remarque,  qui  ne  veut  être  injurieuse  pour  per- 
sonne, ne  manque  pas  d'à-propos  au  début  de  nos  entretiens 
sur  l'art  du  calcul. 

utilité  H  n'en  reste  pas  moins  vrai  que  cette  science  est  surtout 

d'une  très  grande  utilité  pratique.  Mgr  Ross  le  démontre  d'une 
manière  simple  et  frappante,  quand  il  écrit  qu'"à  la  rigueur  on 
se  passe  de  savoir  lire,  mais  on  ne  peut  se  passer  de  savoir 
compter  :  l'homme  le  plus  ignorant  calcule  ce  qu'on  lui  doit  et 
ce  qu'il  doit  payer." 

Je  ne  le  contredirai  pas  ni  ne  développerai  sa  pensée,  mais, 
prenant  sa  preuve  comme  faite,  je  m'en  servirai  pour  en  tirer 
deux  autres  conclusions.  La  première  sera  que,  si  l'homme 
le  plus  ignorant,  celui  qui  ne  sait  pas  même  écrire  ni  lire,  cal- 
cule, c'est  que  le  calcul  doit  être  plus  facile  à  apprendre  que 
la  lecture  et  l'écriture,  puisque  l'usage  seul  de  la  vie  en  donne 
des  notions  suffisantes.  La  deuxième  est  que,  si  l'homme  le 
plus  ignorant,  sans  école,  peut  acquérir  par  lui-même  ce  qu'il 
faut  pour  calculer  ce  qu'on  lui  doit  et  ce  qu'il  doit,  notre  ensei- 
gnement de  l'arithmétique  n'a  pas  besoin  d'être  poussé  bien 
loin,  pour  satisfaire  aux  besoins  futurs  de  la  grosse  masse  des 
enfants  de  nos  classes.     Nous  reviendrons  sur  ces  points. 
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III.— BUT  DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  L'ARITHMÉTIQUE 

Le  but  et  les  limites  de  l'enseignement  de  l'arithmétique  à 
l'école  primaire,  voilà  ce  qu'il  faut  nous  efforcer  de  préciser 
maintenant,  à  l'aide  des  idées  exposées.  Mgr  Ross  résoud  la 
question  en  trois  lignes,  au  no  312: 

"On  enseigne  les  mathématiques  à  l'école  primaire,  pour  ap- 
prendre à  l'enfant  à  calculer  facilement  et  sûrement  toutes 
"  les  questions  de  nombre  qui  se  présentent  dans  le  cours  ordi- 
"  naire  de  la  vie." 

Cette  réponse  demande  à  être  examinée  de  près. 
La  culture  générale. 

Il  me  semble,  tout  d'abord,  que  la  règle  qu'exprime  Mgr 
Ross  est  incomplète,  puisqu'elle  ne  fait  aucune  mention  des  ef- 
fets éducatifs  qu'on  a  exposés  tout  à  l'heure. 

Je  tiens  donc  à  dire,  d'une  façon  explicite,  qu'on  ne  doit  La  poursuivre 
pas  négliger  de  soigner  la  culture  générale  des  élèves  qui 
est  grandement  aidée,  favorisée,  par  l'étude  de  l'arithmétique. 
Je  n'exige  pas  qu'on  pense  sans  cesse  à  cette  fin  indirecte, 
médiate:  je  ne  demande  pas  qu'on  en  fasse  un  but  principal, 
mais  simplement  qu'on  ne  l'oublie  pas,  qu'on  ne  fasse  rien  qui 
puisse  empêcher  de  l'atteindre,  qu'on  s'impose  même  de  loua 
blés  efforts  pour  y  arriver. 

Puisque  l'arithmétique  est  une  liante  et   admirable  disci-  Comment 

...  .  l'atteindre 

plme  intellectuelle  et  morale,  j'ose  ajouter  que,  dans  la  pra- 
tique, nous  y  aurons  suffisamment  soumis  nos  élèves,  si  nous 
habituons  a  bien  tenir  compte  de  tous  les  facteurs  qui  se 
trouvent  flans  les  problèmes,  comme  dans  les  entreprises  de  la 
vie;  a  bien  observer  et  a  percevoir  les  rapports  «les  nombres  et 

servir  a  propos  des  principes  d'identité  et 
contradiction,  qui   sont   a   la   base  du   simple  bon   sens  et   de 
l'arithmétique  ter  l'absurde  dan  [cul,  ci  ensuite  dans 


<s 


les  jugements  et  les  actions;  à  manier  habilement  l'analyse  et 
la  synthèse,  l'induction  et  la  déduction  :  ce  qui  est  nécessaire 
dans  la  pratique  des  mathématiques  et  ne  l'est  pas  moins  dans 
•celle  des  choses  et  des  hommes  ;  de  même  qu'à  savoir  comparer, 
abstraire  et  généraliser;  à  juger  approximativement  d'avance 
de  la  solution  d'un  problème,  comme  il  convient  de  le  faire 
des  résultats  d'une  entreprise  quelconque;  à  raisonner  ensuite 
d'une  façon  suivie,  serrée,  logique  :  c'est  là  le  propre  d'un  bon 
mathématicien  et  de  tout  homme  intelligent  ;  à  construire  des 
hypothèses  plausibles,  comme  il  faut  souvent  partir  de  simples 
suppositions  pour  exécuter  de  grands  projets;  à  poursuivre  jus- 
qu'au bout  la  solution  des  problèmes  imposés,  ce  qui  est  ap- 
prendre à  agir  avec  énergie  et  ténacité,  quand  on  veut  réussir  ; 
à  simplifier  les  calculs,  ce  qui  enseigne  aussi  à  prendre  parfois 
les  chemins  les  plus  courts:  bon  moyen  d'arriver  le- premier 
ou,  du  moins,  d'obtenir  une  bonne  place  dans  la  sphère  où  l'on 
désire  s'établir  ;  à  mettre  de  l'unité,  de  la  clarté,  dans  les  choses 
de  l'arithmétique,  on  s'habitue  ainsi  à  en  avoir  dans  sa  vie  et 
à  en  voir  dans  la  nature. 

Ce  sont  vraiment  là  des  résultats  précieux  à  obtenir  et  les 
moyens  qui  y  conduisent  sont  nombreux  et  faciles  à  prendre. 
On  les  emploie  presque  nécessairement,  inconsciemment,  dès 
qu'on  enseigne  bien  l'arithmétique  et  le  calcul.  C'est  pourquoi 
j'ai  dit  qu'il  n'est  pas  besoin  d'avoir  toujours  à  l'esprit  la  pen- 
sée de  ces  fins  de  culture  générale.  L'aspect  utilitaire,  pratique, 
voilà  surtout  ce  dont  nous  devons  nous  préoccuper  en  ensei- 
gnant l'arithmétique. 

Fins  utilitaires. 

C'est  uniquement  ce  que  Mgr  Ross  semble  avoir  en  vue, 
dans  la  formule  dont  il  s'est  servi,  pour  en  définir  le  but  à 
l'école  primaire:  ''apprendre  à  calculer  facilement  et  sûrement 


toutes  les  questions  de  nombre  qui  se  présentent  dans  le  cours 
ordinaire  de  la  vie" 

N'est-ce  pas  que  de  la  simple  lecture  de  cette  phrase  surgit 
une  division  qui  s'impose  dans  les  considérations  que  nous 
avons  à  faire?  Il  nous  faut  parler  1°  de  la  quantité  d'arith- 
métique qu'il  convient  d'enseigner;  2°  des  qualités  que  doivenl 
avoir  les  connaissances  communiquées  et  acquises  en  cette 
matière. 

IV.— LA    QUANTITÉ    D'ARITHMÉTIQUE 

On  l'a  déterminée  en  disant:  Il  faut  apprendre  à  l'enfant 
à  calculer  toutes  les  questions  de  nombre  qui  se  présentent  dans 
le  cours  ordinaire  de  la  vie.  On  se  fonde,  et  avec  raison,  sur  les 
besoins  futurs  des  élèves  pour  leur  servir  présentement  la  dose 
voulue  de  mathématiques.  On  pensera  à  leurs  besoins  et  in- 
térêts présents,  quand  il  s'agira  de  la  méthode  à  suivre  dans 
cet  enseignement. 

De   quoi   le   "demain"   de   nos   élèves   sera-t-il    fait?      Bien   Besoinsfutms 
des  hypothèses  se  formenl  on  réponse  à  celte  ambitieuse  ques- 
tion. 

lu  bon  nombre  d'entre'  eux  auront  une  vie  personnelle 
domestique  très  modeste.  N'ayant  pas  en  le  bonheur  de  pour- 
suivre leurs  études  beaucoup  au-delà  de  la  quatrième  année,  et 
cela  pour  une  foule  de  raisons  que  je  n'ai  pas  besoin  d'enumé 
rer,  ils  ne  tiendront  que  des  emplois  bien  inférieurs:   il.  seront 
journaliers,  manoeuvres,  hommes  de  peine,  serviteurs  de  toutes 
sortes  dan^  les  familles,    les  industries,   h-  commerce,  les  corn 
pagnies,  les  corporations  municipales,  de.,  etc. 

lant  aux  jeunes  filles  qui  ne  se  lanceront   dans  la  vie 
qu'avec  de-  bribes  d'instruction  élémentaire,  la  plupart  s;ms  un 
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foyer  qui  puisse  les  garder,  rénumération  des  emplois 
qu'elles  pourront  tenir  ne  présente  rien  de  bien  bril- 
lant ni  de  bien  rassurant.  Quoi  qu'il  en  soit,  les  uns  et  les 
autres  pourront,  nous  le  leur  souhaitons  de  grand  cœur,  être 
honnêtes,  respectables  et  heureux  ;  chose  certaine,  ils  n'auront 
pas  de  grands  frais  d'arithmétique  à  faire. 

Aussi,  ce  qui  est  marqué  au  programme  des  quatre  pre- 
mières années  d'école  leur  est-il  bien  suffisant,  à  savoir  :  la 
numération  parlée  et  écrite;  les  quatre  opérations  pratiquées 
surtout  sur  les  nombres  entiers,  un  peu  sur  les  décimaux,  — 
du  moins  pour  ce  qui  regarde  la  monnaie,  —  sur  des  fractions, 
dont  le  dénominateur  ne  devra  pas  dépasser  deux  chiffres  ; 
l'initation  pratique  aux  poids  et  mesures  qui  sont  d'un  usage 
courant,  au  "tant  pour  cent",  et  aux  formes  commerciales  or- 
dinaires. Voilà  donc  la  quantité  d'arithmétique  qu'il  faut  don- 
ner d'abord  à  tous  les  élèves  qui  remplissent  nos  classes,  depuis 
la  première  jusqu'à  la  quatrième  année  inclusivement. 

Pour  un  bon  nombre,  ce  sera  le  seul  bagage  d'arithmétique 
qu'on  apportera  de  l'école  ;  pour  les  autres,  ce  sera  une  base 
sérieuse  et  solide  à  l'édification  de  leur  savoir  mathématique 
à  venir. 

Je  ne  prétends  pas,  en  effet,  comme  Mgr  Ross  semble  le 
laisser  croire  dans  sa  formule  un  peu  brève,  que  toute  la  tâche 
de  l'école  primaire  se  borne  à  cela. 

Dans  l'enseignement  de  l'arithmétique,  il  y  a  une  double 
période  à  distinguer:  la  période  des  débuts,  c'est-à-dire,  de 
Y  initiation,  des  éléments  pratiques,  et  celle  de  Y  étude. 

Le  cours  inférieur  et  moyen  (4  ans),  dont  nous  venons 
d'esquisser  le  programme,  répond  à  la  première. 


pratique 
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L'expérience  démontre  qu'elle  doit  se  poursuivre  jusqu'à 
l'âge  de  10  ou  11  ans  et  qu'il  faut  y  attacher  une  grande  im- 
portance. 

C'est    alors,   en   effet,   que   les    notions    fondamentales    se   période 

,,..•,  -  •  /,        ..         d'initiation 

donnent,  que  les  habitudes  se  prennent,  que  naît  ou  se  détruit 
le  goût  des  chiffres.  Elles  ont  donc  une  influence  capitale  sur 
la  formation  mathématique  des  enfants    et  sur  toute  leur  vie. 

Mais,  une  fois  qu'on  aura  communiqué  à  tous  les  jeunes 
élèves  le  savoir  pratique  qui  peut  suffire  à  la  solution  des  pro- 
blèmes que  présente  la  vie  ordinaire,  il  ne  faudra  pas  négliger 
de  faire  avancer  en  arithmétique,  ceux  qui  auront  l'avantage 
de  rester  dans  les  classes  primaires  de  5e,  de  6e,  de  7e  ou  de  8e 
année. 

Ces  favorisés  de  la  bonne  Providence  ambitionnent 
d'autres  choses  que  les  besognes  inférieures  dont  nous  avons 
parle  tout  a  l'heure.  In  grand  nombre  choisiront  un  honnête 
métier,  auquel  ils  iront  se  préparer,  soit  clans  les  écoles  tech- 
niques, soit  dans  de  bons  ateliers  privés;  d'autres  se  destine- 
ront an  commerce,  dans  lequel  il  leur  faudra  d'abord  occuper 
des  ]nisi(s  inférieurs  avant  de  monter,  petit  à  petit,  jusqu'au 
point  d'avoir  eux-mêmes  enseigne  sur  rue. 

Il  en  sera  de  même  pour  ceux  qui  choisiront  l'industrie,  ou 
m-  caseronl  dans  l'administration,  etc.,  etc. 

(  )r,  de  toutes  ces  branches  de  l'activité  humaine,   il   n'y   ,'U    Ha  demandent 

davantage 
a  pas  une  qui  ne  reclame,  sous  une   forme  ou  une  autre    du 

calcul   ou   du   mesurage,   un   savoir   spécial,   une   habileté   plus 

grande  (pie  celle  <|ni  est   requise  dans  la  simple  vie  domestique 

<>u  sociale. 

I<i    ou   là.   il    faudra   mesurer,   calculer,   la    quantité,   la    \ 
leur,   le   nombre,   l'étendue,   la   position,   1;'   mouvement,   la   dir< 

tion.  l'«  le  temps,  pour  adapter  les  choses  aux  besoins, 
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et 
complémentaire 


Période  d'étude 


—  12  — 

aux  désirs  qu'on  a,  pour  économiser,  pour  produire  davantage, 
pour  faire  les  échanges  nécessaires,  supputer  le  prix  de  revient 
et  de  vente,  les  profits  ou  les  pertes,  et  que  sais-je?  Et  tous 
ces  calculs  demandent  une  exactitude,  une  facilité,  une  rapi- 
dité, plus  grandes  qu'auparavant. 

L'école  ne  remplirait  pas  son  rôle,  qui  est  de  préparer  à 
la  vie,  si  elle  ne  mettait  pas  ses  enfants  à  la  hauteur  des  occu- 
pations futures.  Elle  tient  à  les  y  mettre.  Aussi,  voyons-nous 
les  programmes  de  5e  et  de  6e,  de  7e  et  de  8e,  se  charger  de 
connaissances  nouvelles,  supérieures  et  enseignées  d'une  autre 
manière. 

On  perfectionne  d'abord  les  notions,  acquises  jusque-là 
presque  par  la  pratique  seule,  à  l'aide  de  définitions  claires  et 
justes,  bien  expliquées  et  apprises.  On  les  présente,  petit  à 
petit,  sous  la  forme  d'une  théorie  qui  n'offre  rien  de  savant,  de 
compliqué,  de  mystérieux.  N'est-ce  pas  dire  qu'on  entre  ainsi 
très  lentement  dans  la  période  de  l'étude  véritable  de  l'arith- 
métique ? 

Cette  étude,  faite  désormais  d'une  façon  plus  méthode, 
étend  bientôt  son  champ  d'opération. 

coup  d'œii  sur  On  y  complète  l'étude  des  fractions  ordinaires  et  des  déci- 

le programme 

maies,  en  les  appliquant  à  de  nombreux  problèmes  d'ordre  pra- 
tique; la  méthode  de  l'unité  est  approfondie  et  mise  à  profit 
dans  les  règles  de  trois,  dans  le  calcul  du  tant  pour  cent,  des 
intérêts,  des  cotisations,  taxes,  répartitions,  commissions,  pro- 
fits, pertes,  escompte,  assurance,  rentes,  actions  et  obligations. 

On  apprend  à  mieux  résoudre  les  questions  de  monnaies, 
de  poids,  de  temps,  de  longueurs  ;  à  mesurer  avec  précision 
les  surfaces  de  différentes  figures,  le  volume  et  la  capacité  des 
corps.      On    initie    même    les    élèves,    dès    la    7e    année,     aux 


Dominer 
le  programn  e 
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choses  apparemment  mystérieuses  de  l'algèbre  et  des  loga- 
rithmes., tandis  qu'en  même  temps  les  secrets  de  la  comptabi- 
lité individuelle,  domestique,  commerciale,  se  découvrent  à  leurs 
'yeux.  Je  n'insiste  pas  sur  rénumération  des  parties  des  mathé- 
matiques qui  sont  inscrites  au  programme. 

Celle  que  je  viens  de  vous  présenter  suffit,  je  crois,  à  me 
conduire  à  trois  fins  que  je  désire  atteindre  en  la  faisant. 
D'abord,  une  vue  d'ensemble  de  l'enseignement  des  mathéma- 
tiques dans  nos  écoles  et  une  connaissance  suffisante  des  dé- 
tails permettent  ainsi  à  tous  les  maîtres  et  maîtresses  de  do- 
miner le  programme  de  cette  discipline;  d'en  voir  la  marche 
graduelle  de  cours  en  cours,  de  classe  en  classe  ;  de  saisir  les 
relations  qui  existent  entre  les  divers  points  enseignés  ;  d'ap- 
précier cà  sa  juste  valeur  la  part  des  connaissances,  quelle  qu'elle 
soit,  qu'il  incombe  à  chacun  de  transmettre  ;  elle  doit  aussi  leur 
donner  un  très  vif  désir  de  remplir  leur  tâche  de  leur  mieux, 
pour  que,  dans  la  formation  mathématique  des  élèves,  il  n'y 
ait  ni  lacune,  ni  point  faible. 

De  plus,  le  coup  d'oeil,  à  la  fois  synthétique  et  analytique,  Penser  à  La 

spécialisation 

que  nous  avons  jeté  sur  le  programme  de  mathématiques  à 
travers  tout  le  cours  primaire  démontre  clairement,  à  nous- 
mêmes  et  à  nuis  ceux  (pie  la  chose  intéresse,  que,  d'un  côté, 
notre  école  ne  prétend  pas  former  des  spécialistes,  mais  que, 
d'un  autre  côté,  elle  est  loin  de  se  désintéresser  de  la  spéciali- 
sation future  d'un  grand  nombre  de  ses  élèves. 

Enfin,  il  nous  permet  même  de  dire  que  les  jeunes  gens 
qui  voudront,  au  lendemain  de  l'école  primaire,  entreprendre  des 
études  supérieures,  que  ce  soil  au  Polytechnique,  que  ce  soit 
aux  Hautes  études  commerciales,  n'en  seront  pas  partis  s;m> 
olide  et  suffisante  au  perfectionnement  qu'ils  con- 
voitent. 
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V.— QUALITÉS   À   DONNER   AUX   NOTIONS 

L'affaire  principale,  dans  l'enseignement  de  l'arithméti- 
que, est  de  donner  aux  connaissances  les  qualités  que  Mgr 
Ross  réclame,  quand  il  écrit  qu'il  faut  "apprendre  à  l'enfant  à 
calculer  facilement  et  sûrement  —  j'ajoute  intelligemment  et 
rapidement  —  toutes  des  questions  de  nombre  qui  se  présentent 
dans  la  vie  ordinaire." 

Sans  trop  empiéter  sur  les  méthodes  et  procédés  qui  feront 
l'objet  de  plusieurs  causeries,  je  veux  tout  de  suite  dire  d'un 
mot  le  sens  de  ces  adverbes. 

intelligence  de  Pour  que  les  élèves  apprennent  à  calculer  intelligemment, 

l'arithmétique     . 

il  faut  d  abord  que  le  maître  qui  doit  les  instruire  ait,  d'une 
façon  générale,  la  science  et  le  sens  de  l'arithmétique  ;  il  faut 
qu'il  possède  une  connaissance  profonde  et  claire,  dans  son 
ensemble  et  ses  détails,  de  la  partie  du  programme  qu'il  lui 
revient  d'enseigner.  Il  faut  aussi  qu'il  ait  appris  lui-même  les 
méthodes  et  les  divers  procédés  propres  à  rendre  les  notions 
aussi  intelligibles  que  possible  aux  élèves,  et  l'usage  qu'ils 
doivent  en  faire  sûr,  facile,  rapide.  Il  est  nécessaire  qu'il 
soit  convaincu  de  la  portée  éducative  des  mathématiques,  et 
qu'il  s'efforce  de  la  leur  garder,  ainsi  que  de  leur  très  grande 
utilité,  et  qu'il  veuille,  à  tout  prix,  les  leur  faire  apprendre.  Il 
•  faut,  enfin,  qu'il  fasse  un  usage  quotidien  de  son  bon  sens,  de 
son  jugement  pratique,  de  la  logique  de  son  esprit,  oour  ensei- 
gner à  ses  élèves,  dans  le  nombre  des  notions  que  comporte  son 
programme,  celles  surtout  qui  sont  de  première  utilité,  qui  se 
tiennent,  s'entraident,  s'éclairent,  celles  qui  instruisent  vérita- 
blement. 

Pour  que  les  élèves  calculent  intelligemment,  ils  doivent 
être  amenés  à  saisir,  non  pas  toutes  les  théories  qui  fondent 
les  opérations  enseignées  —  y  prétendre  serait  perdre  son 
temps  — ,  mais  un  peu  de  celles  qui  sont  les  principales  :  elles 
ont  l'heur  d'être  les  plus  simples  et  les  plus  naturelles. 
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Dans  les  débuts,  il  ne  faut  donc  pas  en  venir  aux  défini-  Peu  de  théorie 
tions  proprement  dites  ni  aux  doctrines  suivies.  Nous  savons 
bien  qu'avec  les  jeunes,  la  pratique  doit  toujours  précéder  la 
théorie  et  que  les  notions  qu'ils  acquièrent  par  le  travail  sont 
bien  plus  exactes  que  celles  que  leur  communiqueraient  de 
longues  et  savantes  explications. 

Nous  n'aurons  donc  pas  peur  d'un  enseignement  intuitif,   De  la  pratique 
expérimental  ;  nous  n'aurons  même  pas  peur  de  le  rendre  par- 
fois empirique.     Ce  serait,  en  effet,  une  exagération  de  pré- 
tendre alors  faire  comprendre  tout  ce  qu'on  fait  faire  ou  ap- 
prendre. 

Parvenons  surtout  à  leur  démontrer  l'indispensable  né-  Quelques 

.,,,,..,,.  c  .  .  .  convictions 

cessite  de  1  arithmétique    et  a  former  dans  leur  cœur  une  in- 
vincible résolution  de  la  bien  apprendre. 

N'allons  pas  la  leur  représenter  comme  une  matière  diffi- 
cile. A  quoi  bon  les  effrayer,  les  en  détourner  d'avance! 
Montrons-la  plutôt  comme  une  science  facile  et  agréable.  Nous 
serons,  d'ailleurs,  dans  le  vrai,  car,  enseignée  comme  il  faut, 
l'arithmétique  s'apprend  toute  seule  et  procure  les  plus  grandes 
joies:  celle  de  l'effort  couronné  de  succès,  d'une  découverte 
presque  toujours  assurée,  d'un  résultat  certain  obtenu. 

Faisons-leur  ensuite  posséder  certaines  tables  d'une  faç 
imperturbable   et  rendons  les  opérations  presque  automatiques 
par  la  répétition  des  exercices,     ("est  alors  qu'ils  pourront  cal- 
culer sûrement,  facilement,  rapidement. 

N'est-il  pas  vrai  que  souvent   nous  ne  nous  préoccupons  Sl.      é 
pas  autant  de  l'aire  acquérir  aux  élevés  la  sûreté,  la  facilite,  la     «pwitédu 

.....  .  calcul 

rapidité  du  calcul,  que  de  les  pousser  en  axant  dans  la  con- 
naissance   de    nouvelles   opérations?      Dans    n'importe   quelle 
classe    de   le  année,  ils  savent   déjà  très  bien  ce  qu'est   addi 
tionner.  soustraire,  multiplier,  diviser,  son  <\<-  entiers,  soit  des 
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fractions,  soit  des  nombres  décimaux  ;  mais  qu'on  leur  donne 
un  problème,  même  peu  compliqué,  ou  bien  ils  perdent  la  tête 
complètement,  ou  bien  ils  font  des  efforts  surhumains,  qui  se 
manifestent  sur  leurs  figures,  dans  leur  tenue,  leurs  gestes 
d'impatience  ou  de  désespoir,  ou  bien  ils  prennent  un  temps  in- 
fini et  aboutissent,  enfin,  assez  souvent,  à  des  solutions  erro- 
nées ou  inexactes. 

N'est-ce  pas  qu'on  se  plaint  que  l'étude  de  l'arithmétique 
ne  donne  pas  de  bons  résultats?  que  le  calcul  est  faible?  Est- 
ce  qu'on  trouve  que  les  élèves  ne  sont  pas  au  point  par  rapport 
aux  exigences  du  programme?  Rarement,  je  crois;  la  plupart 
du  temps,  on  le  devance,  on  le  dépasse  même. 

Qu'est-ce  qui  manque,  alors?  Ce  qui  manque,  c'est  pré- 
cisément la  clarté,  la  solidité  dans  les  notions,  la  sûreté,  la  fa- 
cilité, la  rapidité,  dans  les  opérations. 

A1Ier  S'il  est  une    matière    dans    laquelle    il    faut    appliquer    le 

lentement  •  •  •  .,  .  ,,.,,., 

principe  moins  on  moins  vite  et  mieux,  c  est  bien  1  arithmé- 
tique. 

Je  reviendrai  souvent  sur  ces  points  dans  mes  causeries 
prochaines.  Vous  m'accuserez  alors  de  répéter  toujours  les 
mêmes  choses,  et  ce  sera  probablement  vrai.  Qu'importe  ;  si 
je  parviens  à  convaincre  tous  les  maîtres  et  les  maîtresses 
qu'en  arithmétique  la  qualité  l'emporte  sur  la  quantité,  j'aurai 
rendu  un  fier  service  à  nos  écoles,  à  nos  écoliers  et  aux  ci- 
toyens futurs. 

Résumé  En    résumé,    valeur    spéculative    et    utilitaire    de    l'arith- 

métique, but  qu'on  doit  atteindre  en  l'enseignant,  limites  as- 
sez restreintes  du  programme  en  cette  matière,  qualités  à  don- 
ner à  la  pratique  du  calcul,  sont  les  idées  que  j'ai  voulu  mettre 
en  relief,  parce  que  les  maîtres  et  les  maîtresses,  à  quelque 
degré  qu'ils  soient  du  cours  primaire,  ne  doivent  jamais  les 
perdre  de  vue,  s'ils  veulent  véritablement  préparer  leurs  élèves 
aux  différentes  tâches  que  l'avenir  leur  réserve. 


Il 


LA  METHODE  EN  ARITHMETIQUE 

La  méthode  à  suivre  dans  l'enseignement  de  l'arithméti- 
que à  Pécole  primaire,  surtout  dans  le  cours  élémentaire  et, 
plus  particulièrement,  aux  années  qui  constituent  les  degrés 
intérieur  et  moyen,  à  savoir,  les  quatre  premières  années,  nous 
est  bien  suffisamment  indiquée  dans  les  instructions  du  pro- 
gramme officiel,  pages  128,  129,  130,  131.  Inutile  doue  de  se 
donner  du  mal  à  en  chercher  d'autres  ailleurs.  Soyons  plutôt 
contents  d'avoir  à  notre  portée,  dans  nos  propres  mains,  une 
source  d'abondantes  lumières  et  de  conseils  très  pratiques. 

Notre  devoir  est  de  les  bien  comprendre  et  d'y  obéir  pr< 
que  en  tous  points.     Afin  de  vous  y  aider,  je  vais  entreprendre 
d'analyser  ces  quatre  pages,  de  les  commenter,  pour  les  met- 
tre en  meilleure  valeur;  d'y  ajouter  dc^  exhortations    qui   as- 
surent une  plus  grande  fidélité  à  en  suivre  l'esprit  et  les  près 
criptions  particulier* 

Toute  la  doctrine  du  programme  est  comprise  dans  le  pre 
mier  paragraphe  des  instructions,  que  je  m'empresse  de  lire, 
p.  128: 

Développer  chez  l'enfant  l'idée  nette  exacte,  du  nombre,  au 
moyen  d'objets  matériels;  lui  montrer  à  former  des  nombres  â 
l'aide  de  ces  mêmes  objets;  lui  apprendre  à  nommer  les  nombt 
et  à  les  représenter  par  des  chiffres;  -  en  même  temps,  mais 
encore  à  l'aide  d'objets  matériels,  lui  faire  résoudre  mentale 
ment,  puis  par  écrit,  de  petits  problèmes  familiers  très  simples, 
présentant  d'abord  séparément  el  ensuite  combinant  ensemble 
tdnellement  des  applications  de  l'addition,  de  la  soustraction, 
de  la  multiplication  et  de  (a  division;        c'est  enseigner  la  numé 

umération  écrite  ;  c'est   enseigner  les  quai 
opérations  fondamentales  <\\\  calcul,  d'après  la  méthode  qui  con 
lier  du  ('.])<•  ci   ,i    l'abstrait,  du  connu  à   l'inconnu,   du 
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du  programme 
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Division 


Ordre  naturel 


particulier  au  général,  du  facile  au  plus  difficile  —  la  seule  mé- 
thode rationnelle  et  féconde  avec  les  jeunes  enfants,  la  seule 
méthode  à  employer  dans  les  classes  inférieures  et  celle  qui  doit 
dominer  dans  tout  le  cours  élémentaire. 

Cette  phrase  est  vraiment  un  tour  de  force,  à  cause  de  sa 
longueur  et  à  cause  de  la  multitude  des  idées  qu'elle  contient. 

Elle  porte  en  germe  les  dix-huits  paragraphes  qui  vont 
suivre.  Autrement  dit,  c'est  une  phrase-thèse  à  multiples  pro- 
positions, dont  chacune  sera  successivement  reprise  et  dévelop- 
pée. 

La  meilleure  manière  d'en  commencer  la  dissection  est,  je 
crois,  de  distinguer  en  elle  rénumération  des  étapes  à  parcourir 
dans  l'enseignement  de  l'arithmétique  au  cours  élémentaire  et 
l'indication  des  moyens  à  prendre  pour  les  franchir  avec  profit. 

I.  —  LES  ÉTAPES 

Les  étapes  sont  au  nombre  de  six. 

1.  Il    faut   d'abord   développer  chez   l'enfant   une   idée   nette, 

exacte,  du  nombre; 

2.  Lui  montrer  à  former  des  nombres  :  numération  figurée  ; 

3.  Lui  apprendre  à  nommer  des  nombres:  numération  parlée; 

4.  A  représenter  les  nombres  par  des  chiffres  :   numération 

écrite  ; 


Lui  enseigner  les  quatre  opérations  fondamentales  du  cal- 
cul :  addition,  soustraction,  multiplication  et  division  ; 


Lui  faire  pratiquer  ces  opérations  dans  des  problèmes  ap- 
propriés. 

Rien  de  nouveau  dans  tout  cela.  C'est  la  confirmation 
explicite  de  ce  que  nous  avons  vu  à  la  première  causerie;  c'est 
l'ordre  naturel  des  choses  mis  à  vue.  Celui  qui  voudrait  pro- 
céder à  l 'encontre  de  cet  ordre   ne  prétendrait   ni  plus  ni  moins 
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qu'à   mettre  la  charrue   devant  les   bœufs,   pour  labourer  son 
champ.     C'est  pourquoi  il  n'y  a  pas  lieu  d'insister. 

La  manière  de  parcourir  les  étapes  indiquées  doit  surtout 
attirer  notre  attention. 

II.  —  LA  MÉTHODE 

Sur  la  méthode,  on  nous  dit  d'une  façon  générale  que  la  Unique 
seule  rationnelle  el  féconde  avec  les  jeunes  enfants,  la  seule, 
à  employer  dan-  les  classes  inférieures,  et  celle  qui  doit  domi- 
ner dans  tout  le  cours  élémentaire,  consiste  à  aller  du  concret 
à  l'abstrait,  du  connu  à  l'inconnu,  du  particulier  au  général, 
du  facile  au  plus  difficile  (disons:  du  facile  au  moins  facile, 
pour  arriver  au  difficile  et  au  plus  difficile).  Voilà  encore 
•  le-  idées  générales  auxquelles  nous  souscrivons  tous  sans  dif- 
ficulté. 

Ce  qui  don  ((pendant  nous  frapper,  c'est  l'insistance  avec 
laquelle  on  déclare  la  méthode  préconisée,  la  seule  rationnelle, 
la  seule  féconde'  avec  les  jeunes  enfants,  la  seule  à  employer 
dans  les  élusses  inférieures.  De  ce  fait,  les  procédés  qu'on  va  Obligatoire 
bientôl  nous  indiquer  comme  découlant  de  cette  méthode  uni- 
que deviennent  d'un  emploi  obligatoire  dans  les  classes  infé- 
rieures. Il  faudra  doue  s'en  servir  et  n'en  pas  admettre  d'au- 
tres. 

A  noter  encore  que  ces  mêmes  procédés  devront  aussi  do- 
miner dans  tout  le  cours  élémentaire,  c.  a  cl.  jusqu'à  la  6e  année 
inclusivement. 

Quels  s<  -ut  iN  donc } 

IN  sont  assez  nombreux  el  comme,  d'un  autre  côté,  on  ne  Se  ,• 
doit  pas  les  employer  tous  à  chacune  des  six  étapes  indiqu 
pour  enseigner   les   notions   et    atteindre   les  progrès  qu'on    y 
marque,  je  n'ose  les  énumérer  à  la  suite  les  uns  des  autres    l  i 
sérail  nous  exposer  à  une  (ouïe  de  répétitions  ennuyeuse 
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Il  me  semble  préférable  de  les  étudier  en  suivant  les  éta- 
pes au  fur  et  à  mesure  qu'elles  en  exigeront  l'usage. 

III.   —   ENSEIGNEMENT    EXPÉRIMENTAL,    ACTIF, 

INTUITIF. 

Le  premier  de  tous  les  procédés  dans  l'enseignement  dv> 
mathématiques  élémentaires,  celui  qu'il   faut  employer  au  dé- 
but de  l'arithmétique,  de  l'étude  des  poids  et  mesures,  du  toisé, 
objets  (les  éléments  de  géométrie  et  même  de  l'algèbre,  et.  par  con- 

maténeis  séquent,  tout  le  long  du  cours,  du  moins,  je  le  répète,  aux  pé- 

riodes initiales,  c'est  l'usage  d'objets  matériels.  Par  là.  je  ne 
veux  pas  simplement  dire  qu'il  faut  faire  usage  de  graphiques, 
de  dessins,  etc.,  au  tableau  noir.  -  -  ce  qui  constitue  l'intuition 
visuelle,  excellente  sans  doute  —  ;  mais  je  veux  dire  qu'on  doit 
aussi  souvent  qu'on  le  peut  —  on  le  peut  presque  toujours  — 
se  servir  d'objets  matériels  convenables,  qu'on  met  entre  les 
mains  de  chaque  élève,  qu'il  manipule  sous  la  direction  du 
maître  et  à  l'aide  desquels  il  prend  l'idée  la  plus  juste',  la  plus 
nette,  la  plus  exacte  des  notions  qu'on  veut  lui  enseigner. 

Voilà  ce  qu'il  faut  entendre  par  un  enseignement  expéri- 
mental, qui  se  fait,  ipso  facto,  enseignement  très  actif,  puis- 
que le  maître  et  les  élèves  s'y  livrent  à  cent  manipulations  di- 
verses, et  qui  devient  par  là  même  intuitif  au  suprême  degré. 

A  l'appui  de  mon  dire,  voyez  combien  de  fois  l'usage  d'ob- 
jets matériels  nous  est  commandé  par  le  programme. 

Paragraphe  1.  —  Développer  une  idée  exacte  du  nombre  au 
moyen  d'objets  matériels,  montrer  à  former  des  nombres  à  l'aide 
de  ees  mêmes  objets;  encore  à  Y  aide  d'objets  matériels,  faire  ré- 
soudre de  petits  problèmes. 

Tout  le  paragraphe  2.  —  C'est  donc  à  l'aide  d'objets  maté- 
riels d'un  maniement  individuel  aisé,  par  exemple,  à  l'aide  de 
billes,  ou  mieux,  de  bûchettes,  représentant  les  unités  et  de  bâ- 
tonnets représentant  les  dizaines,  ou  encore  (voici  l'intuition 
proprement  dite)   à  l'aide  de  points  tracés  au  tableau  noir,  qu'il 
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faut  inculquer  aux  jeunes  écolier:,  toutes  les  premières  notions 
du  calcul,  lu  c'est  aussi  au  moyen  dé  représentations  matérielles, 
de  procédés  graphiques,  d'exemples  variés,  qu'il  faut  ensuite  leur 
donner  toutes  les  nouvelles  notions  à  mesure  qu'elles  se  présen- 
teront. 

(  )n  dirait  ici  que  le  programme  réserve  l'enseignement  ex-  Procédés 

,    .  ....  ,      ,,.  intuitifs 

perimental  aux  basses  classes  et  <]tt  il  se  contente  de  1  intuition, 
pour  les  classes  suivantes.  Car,  il  faut  assez  nettement  dis- 
tinguer ces  deux  procédés,  qui  ne  se  confondent  pas  tout  à 
fait,  bien  qu'ils  soient  nés  tous  les  deux  d'un  même  principe: 
rien  n'entre  dans  l'esprit  que  par  les  sens.  Les  extraits  sui- 
vant- vont  vous  convaincre  que,  si  le  programme  n'emploie  pas 
toujours  le  mot  intuition  dans  son  sens  propre,  il  ne  confond 
cependant  pas  la  chose  qu'il  désigne  avec  l'enseignement  expé- 
rimental. 

Paragraphe  10,  page  130,  -       Il  est  évident  que  les  premiers    Procédés 
principes   de   la   numération   auront   été  donnés   d'une    façon   éga-    act,fs 
lement    intuitive,    c'est-à-dire    au    moyen    d'objets    réels:    haricots, 
crayoïTs,    bûchettes-unités,    et    bâtonnets-dizaines,    sous    et    pièce  s 
de  dix   sous.     Dans  chaque  leçon,  les  élèves  auront  joué  un   rôle 
très  actif.      (Remarquez   ce   superlatif   absolu.) 

Paragraphe  9.  —  Le  maître  continuera  l'emploi  de  cette  Manipulations 
marche  progressive  et  graduée  pour  toutes  les  autres  parties  du 
programme  qu'il  a  à  parcourir.  Supposons  que  les  fractions  ont 
été  enseignées  aux  élèves  à  l'aide  d'une  pomme  (ayez-en  trente, 
m  vous  avez  trente  élèves),  d'une  feuille  de  papier,  coupée  en 
parties  égales  d'abord,  inégales  ensuite.  Par  l'intuition,  la  mani- 
pulation, de-  exercices  de  superposition,  ou  leur  fera  facilement 
v«>ir  (toucher)  et  comprendre  que  les  3-quarts  d'une  feuille  de 
papier  coupée  en  quatn  morceaux  sont  la  même  chose  que  9 
morceaux  de  cette  feuille  de  papier  coupée  en  12;  ($4  =  9/12)  e1 
de  la  à  faire  comprendre  qu'on  peut  multiplier  les  deux  ternies 
d'une  fraction  par  un  même  nombre  sans  en  changer  la  valeur, 

il    n\     a    qu'un    degré.       11     suffit     d'un    effort    de    l'esprit     pour    le 

franchir.     Un   efl  et   après   avoir   remarqué,  toujours 

intuitivement,    qu'on     ne    peut     pas    Comparer    des    tiers    avec    des 

qua  mprendra   qu'on    peut    fort    bien,   au    contrait 

nnparer  des   do.  ,,,..  douzièmes;   de   la.   la   rédu 

lions  .m  même  dénominateur,  qui  rend  possibles  les 
addiln  ii      M    'i        .  m  -t  i  ,|,  tions. 
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Enfin,  paragraphe  11.  —  Quant  à  l'enseignement  des  me- 
sures, mesures  de  longueurs,  mesures  de  poids,  mesures  de  ca- 
pacité, mesures  monétaires,  il  doit  être  pareillement,  au  début, 
intuitif  et  expérimental  autant  que  possible.  L'école  doit  être 
pourvue  de  poids  et  de  balances  et  des  mesures  de  capacité,  de 
liquides.  Les  jeunes  enfants  mesurent  eux-mêmes  des  longueurs, 
des  capacités,  pèsent  des  objets,  comptent  des  pièces  de  mon- 
naies, etc.  Jamais  les  explications  du  maître,  si  claires  quelles 
soient,  ne  remplacent  ces  exercices  exécutés  par  les  élèves. 

Oh!  la  belle  phrase  que  celle-ci,  toute  pleine  de  vérité  et 
de  sens  pratique,  phrase  à  dégager  et  à  graver  dans  nos  mé- 
moires. D'ailleurs,  toute  la  doctrine  exposée  dans  les  instruc- 
tions méthodologiques  sur  les  mathématiques  est  excellente.  A 
propos,  sachons  qu'elle  est  la  copie  exacte  des  conseils  que  con- 
tenait notre  défunt  programme,  sauf  la  phrase  que  voici,  qu'on 
ajoute  dans  le  nouveau  au  sujet  de  l'intérêt  pratique  des  pro- 
blèmes :  C'est  là  une  direction  des  plus  importantes  pour  l'effi- 
cacité de  l'école,  et  qui  conviendrait  bien  aussi  au  point  qui 
nous  occupe. 

Tout  ce  qu'on  écrit  sur  l'enseignement  expérimental,  ac- 
tif, intuitif,  de  l'arithmétique  se  terminerait  bien  par  le  para- 
graphe que  voici    (3e,  p.  129)  : 

Il  va  de  soi  qu'on  s'affranchira  de  ces  démonstrations  ma- 
térielles, sitôt  qu'on  se  sera  assuré  que  les  élèves  comprennent 
les  rapports  des  nombres  abstraits.  On  débute  par  le  concret, 
mais  pour  en  dégager  l'abstrait,  dès  qu'on  le  peut;  sauf  à  reve- 
nir à  la  démonstration  concrète,  chaque  fois  qu'on  craint  que 
les  élèves  n'associent  que  des  mots  au  lieu  d'associer  des  idées 
claires  et  bien  nettes. 

On  ne  saurait  vraiment  mieux  dire. 

Tout  ce  qu'on  peut  ajouter  aux  dernières  lignes  citées, 
c'est  que  le  retour  à  la  démonstration  concrète  doit  être  plus 
fréquent  qu'on  ne  le  fait,  parce  qu'il  arrive,  plus  souvent  qu'on 
ne  le  pense,  que  les  élèves,  même  les  grands,  n'associent  que 
des  mots  et  non  des  idées.  C'est  là  un  gros  dommage  en  toute 
branche,  mais  il   se   fait  plus  considérable  en  arithmétique:  il 
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engendre  un  dégoût  invincible  pour  une  matière  qu'il  faut  beau- 
coup étudier  et  à  laquelle  on  n'a  parfois  presque  jamais  rien 
compris. 

A  revenir  souvent  aux  démonstrations  pratiques  on  pro- 
jette de  la  lumière  sur  les  points  restés  obscurs,  ou,  doublant 
la  clarté  qui  peut  exister  déjà  dans  les  esprits,  on  inspire  aux 
élèves  un  vif  amour  des  mathématiques  en  même  temps  que 
cela  leur  en  rend  la  pratique  facile,  rapide,  heureuse. 

N'est-ce  pas  que  le  seul  fait  d'avoir  réuni  en  une  théorie 
suivie  les  paragaphes  épars  du  programme,  qui  touchent  à  l'en- 
seignement expérimental,  actif  et  intuitif  des  mathématiques, 
procure  à  cette  doctrine  une  force  plus  grande?  Il  doit  aussi 
donner  à  vos  esprits  une  conviction  plus  vive,  à  votre  volonté 
une  résolution  plus  ferme  de  vous  en  servir  davantage. 

Quoi  qu'il  en  soit,  telle  est  bien  l'intention  et  la  recom- 
mandation maintes  fois  répétées  du  programme  officiel. 

C'est  un  ordre  ,dans  lequel  il  n'y  a  rien  qui  ne  soit  parfai-  Fondements 
tement  fondé   en  raison  et  en  psychologie.  rationnels  de 

*    J  Q  1  enseignement 

N.  ,    ,.  .  ,  .  expérimental 

ous  avons  rappelé  1  axiome  que  rien  n'entre  dans  l'esprit 

sans  passer  par  le  sens,  qui  s'applique  bien  au  cas  qui  nous  oc- 
cupe. 

Or,  plus  il  y  a  de  sens  mis  à  contribution,  plus  la  con-   Passer  pai 
naissance  a  de  clarté,  de  précision  et  de  solidité.  Si  les  yeux,  le88enfl 
les  oreilles,  doivent  servir  à  l'acquisition  des  notions  mathéma 
tiques,  on  peul    dire  que  c'est  par  les  doigts,  la  main,  qu'elles 
passent  surtout  pour  se  loger  définitivement  dans  l'esprit. 

De  plus,  quand  il  s'agit  de  faire  aboutir  les  jeunes  esprits  ' 
à  certaim  abstraites,  v.  g.  celles  du  nombre,  de  la  numé 

ration,  etc.,  il  faut  beaucoup  compter  sur  la  force  naturelle  el 
le  travail  inconscient   de  l'intelligence,  qui  savent   les  dégager 
bien  plus   vite  et   plus  sûrement   que  ne  le   feraient   nos  meil 
leui  >lication 
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Lanaturedes  Faut-il   ajouter   que   la   nature   même   des   mathématiques 

mathématiques  demande  qu'elles  soient,  au  début,  enseignées  à  l'aide  d'objets 
matériels?  Ce  sont,  en  effet,  comme  le  dit  Gustave  LeBon, 
qui  emprunte  cette  idée  à  Laisant  et  à  d'autres,  "ce  sont  des 
"sciences  expérimentales  et  non  pas  de  pure  logique,  reposant 
"sur  des  idées  pures  ;  il  n'y  existe  pas  une  notion,  pas  une  idée 
"qui  pourrait  pénétrer  dans  notre  cerveau  sans  la  contempla- 
tion préalable  du  monde  extérieur  et  des  faits  qu'il  présent, 
"notre  observation."  Laisant  ajoute  qu'"on  peut  avec  la  règle 
et  le  compas,  quelques  morceaux  de  carton  et  du  papier  qua- 
drillé, apprendre  expérimentalement  à  un  enfant  une  partie  de 
l'algèbre,  y  compris  les  quantités  négatives,  et  une  foule  de 
connaissances  géométriques,  telles  que  l'équivalence  du  paral- 
lélogramme et  du  rectangle  de  même  base  et  de  même  hauteur, 
l'aire  du  triangle,  le  carré  de  l'hypothénuse,  etc.  ;  et  qu'avec  un 
ruban  gradué  et  un  cylindre,  on  peut  lui  faire  trouver  tout  seul 
le  rapport  du  diamètre  à  la  circonférence  et  bien  d'autres  cho- 
ses encore." 

Fait-onde  Que  ^aut~^  donc  de  Pms  Pour  amener  l'école  primaire  à 

l'enseignement  pratiquer  davantage  l'enseignement  expérimental,  actif,  intui- 
expenmentai?  tif  au  ^éhut,  d'abord,  des  leçons  de  mathématiques,  et  tout 
le  long  du  cours  ensuite?  Car,  chacun  doit  le  confesser  pour 
son  compte,  ce  procédé  n'est  pas  encore  entré  profondément 
dans  nos  habitudes.  On  fait  bien  de  l'intuition  au  tableau  ou 
à  l'aide  d'un  boulier-compteur,  mais  tous  les  élèves  ne  pren- 
nent pas  part  à  l'expérience  que  présente  ce  dernier,  ou  ils  ne 
le  font  qu'à  tour  de  rôle  et,  d'ailleurs,  ce  n'est  guère  une  expé- 
rience qui  compte.  Chaque  école  et  même  chaque  classe  pos- 
sèdent-elles le  matériel  nécessaire  aux  expériences  demandées, 
non  seulement  quand  il  est  question  des  poids  et  des  mesures, 
mais  aussi  pour  l'étude  des  autres  notions? 

Je;  crois  qu'il  faut  enregistrer  ici  une  réponse  plutôt  né- 
gative que  affirmative.  Ne  serait-ce  pas  là  une  des  causes  prin- 
cipales du  peu  de  succès  qu'on  obtient  en  arithmétique  dans 
les  basses  classes  et   ensuite  dans  les  autres? 


—  25  — 

A  vous  d'y  voir,  Messieurs,  et  (rime  façon  effective,  car. 
pour  ma  part,  je  crois  avoir  suffisamment  attiré  votre  atten- 
tion sur  ce  point  capital. 

Les  maîtres  industrieux  et  généreux  peuvent   confection-  <)",,  laire? 
ner  ou  se  procurer  eux-mêmes  les  séries  d'objets  nécessaires 
à  l'étude  expérimentale  de  l'arithmétique:  les  plus  simples  et 
les  moins  dispendieux  sont  encore  les  meilleurs. 

Que  s'ils  ne  veulent  pas  se  donner  ce  souci  —  ce  dont 
on  ne  saurait  leur  l'aire  un  reproche  — ,  qu'ils  en  réclament  de 
qui  de  droit,  et  j'ai  confiance  qu'ils  obtiendront  le  matériel 
voulu. 

Mais  il  ne  faudra  pas  alors  qu'il  aille  rejoindre  d'autres 
collections  qui  dorment  dans  le  fond  des  armoires  ou  sous 
la  vénérable  poussière  des  corridors  de  nos  écoles. 

IV.  —  PROCÉDER  LENTEMENT. 

Un  deuxième  conseil,  non  moins  important  que  le  premier, 
pour  obtenir  de  bons  résultats  dans  l'enseignement  de  l'arith- 
métique .est  de  procéder  lentement,  a  l'aide  de  nombreuses  ap- 
plications. J'en  ai  déjà  dit  un  mot  et.  si  je  le  rappelle,  c'est 
pour  avoir  l'occasion  de  dégager  les  quelques  lignes  que  les 
instructions  y  consacrent. 

Paragraphe  7.   p.    129    -        Mais   au    premier   chef,   il   importe 
<pie   chaque   connaissance   nouvelle   .soit    donnée   lentement,  pro- 
gressivement,   et    qu'elle    soit    accompagnée    d'applications   nom- 
breuses qui  l'enfoncent  en  quelque  sorte  dans  l'intelligence  et   la 
.i\  ent  a  jamais  dans  la  mémoil 

Paragraphe  10,  p.  130:  Il  ne  /agit  pas  de  leur  enseigner 
beaucoup  à  la  fois,  mais  de  Uni-  inculquer  l'idée  du  nombre.... 
Or,  on  n'arrive  a  ce  résultat  que  par  des  e  multipliés. 

raphe  S.  Quand  les  él<  ni  parfaitement   fami- 

lial on  qu'il  huit  pi  ec  les  quati  <•  opérations 

fondamentales  sur  des  nombres  qui  ne  présentent  nu,  une  difj 
t  ulié.  on   aborde  i  eux  ,,,<.,,, 

■  ""t    vite  compi  le   maître   les   aui- ■•  i  «sivcmenl 
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Dans  l'étude  détaillée  que  nous  ferons  de  la  répartition  de 
la  matière,  année  par  année,  mois  par  mois,  nous  verrons  si 
la  somme  de  travail  imposée  nous  permet  cette  lenteur  et  ces 
nombreux  exercices  d'application  qu'on  vient  de  conseiller. 

V.  —   SIMULTANÉITÉ   DE   L'ENSEIGNEMENT 
DES  NOTIONS. 

Il  est  un  troisième  point  de  méthode  qui  doit  attirer  da- 
vantage notre  attention,  parce  qu'il  est,  plus  que  les  deux  pré- 
cédents, sujet  à  discussion:  je  veux  dire  la  simultanéité  de 
l'enseignement  des  notions.  Les  insructions  officielles  en  énon- 
cent le  principe  au  paragraphe  1,  p.  128. 

Après  avoir  dit  qu'il  faut  donner  une  idée  nette  du  nom- 
bre, montrer  à  former  des  nombres,  à  les  nommer,  à  les  re- 
présenter par  des  chiffres,  on  ajoute: 

En  même  temps  on  fait  résoudre  à  l'enfant  mentalement, 
puis  par  écrit,  de  petits  problèmes  familiers  très  simples,  pré- 
sentant d'abord  séparément  et  ensuite  combinant  ensemble  gra- 
duellement des  applications  de  l'addition,  de  la  soustraction,  de 
la  multiplication  et  de  la  division. 

Voilà  donc  que  vous  avez  à  enseigner  en  même  temps 
Vidée  du  nombre,  la  numération  parlée  et  écrite,  les  quatre  opé- 
rations fondamentales,  par  des  problèmes  de  calcul  mental  et 
écrit  qui  les  séparent  d'abord  et  les  combinent  ensuite.  Vrai- 
ment, c'est  une  lourde  tâche  et  bien  compliquée,  et  il  y  a  peut- 
être  danger  qu'un  maître  et  ses  30  ou  40  élèves  s'en  effraient 
et  ne  réussissent  pas  à  l'accomplir  à  la  satisfaction  de  tous. 

Je  ne  crois  donc  pas  inutile  de  présenter  quelques  remar- 
ques sur  ce  point,  de  faire  des  réserves,  de  mettre  de  petites 
sourdines  au  programme. 

idée  assez  D'abord,  une  telle  simultanéité  est  pour  nous  chose  un 

peu  nouvelle.     L'ancien  programme  qui  l'avait   inscrite  dans 
ses  notes  pédagogiques  semblait  l'oublier,  quand  il  arrivait  à 
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la  répartition  annuelle:  il  ne  parlait  que  de  numération  oral.1 
et  écrite,  d'addition  et  de  soustraction  sur  des  nombres  ne  dé- 
passant pas  100,  pour  la  ière  année  du  cours. 

En  deuxième,  la  numération  était  portée  jusqu'à  10,000. 
et  l'on  apprenait  la  multiplication  et  la  division;  on  s'initiait 
aux  demies,  aux  tiers,  aux  quarts,  puis  aux  monnaies,  aux 
pieds  et  aux  pouces. 

Le  nouveau  programme,  plus  fidèle  à  la  théorie  que  l'an-  LeProj,Hmn^ 

r       °         ^  x  L  et  la  n-patt  itior 

cien,  exige,  au  cours  préparatoire,  la  numération  jusqu'à  50, 
l'addition  et  la  soustraction  jusqu'à  20,  —  la  Répartition  les 
porte  jusqu'à  50  —  enfin,  l'idée  de  la  multiplication  et  de  la 
division  au  moyen  d'objets  usuels. 

En  ière  année,  le  programme  actuel  et  la  Répartition 
mensuelle  s'accordent: 

a)     Pour  pousser  la  numération  jusqu'à  100; 
l)i      I /addition  et  la  soustraction  aussi; 

c)  La  multiplication  et  la  division  jusqu'à  50,  dans  le 
programme;  jusqu'à  70  dans  la  Répartition; 

d)  Pour  faire  connaître  le  pied,  le  pouce,  la  livre,  le  gal- 
lon, les  pièces  de  monnaie; 

e)  Pour  initier  intuitivement  à  la  moitié,  au  tiers  et  au 
quart. 

Ne  poussons  pas  plus  loin  la  comparaison  ni  l'étude  des 
détails  des  programmes,  car  c'est  surtout   au  murs  prépara 
toire  ci  en   1ère  année   que  l'enseignement  simultané  de  nom- 
breuses notions  d'arithmétique  peut  être  discutable,  étanl  don 
né  qu'alors  les  jeunes  élèves  ne  peuvent  guère  mener  plusieurs 
connaissances  de  front  sans  être  exposa  ;,  les  confondre  touti 
El  ce  sérail  dommage  que,  voulant  faire  beaucoup,  bien,  même 
mieux,  ou  n'aboutisse  a  rien  ou  qu'à  la  pure  confusion,  ce  qui 
lerail  pi  •  encore. 
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Ce  qu'en  dit 
M.  Charrier 


Au  dire  de  Charrier,  (Pédagogie  vécue,  p.  244),  il  n'y  a 
pas  de  danger  que  de  tels  résultats  se  produisent:  "L'expérience 
"démontre  que  cet  enseignement  simultané  et  non  successif 
"(des  quatre  opérations)  ne  présente  aucune  difficulté  réelle, 
"surtout  si  nous  avons  soin  d'employer  toujours  des  nombres 
"concrets.  (Il  donne  alors  quelques  exemples.).  Des  exer- 
cices de  ce  genre,  fréquemment  répétés,  sont  absolument  pro- 
pres à  faire  saisir  aux  élevés  le  sens  de  chacune  des  quatre 
"opérations.  Ils  font  des  additions,  des  soustractions,  des 
"multiplications,  des  divisions,  comme  M.  Jourdain  faisait  de 
"la  prose sans  le  savoir. 


"Il  n'y  a  pas  lieu  de  craindre  que  la  pratique  des  quatre 
opérations,  ainsi  menées  de  front,  leur  fatigue  l'esprit.  Cette 
simultanéité  dans  l'étude  du  calcul  amène,  au  contraire,  avec 
elle,  la  variété  et  l'attrait." 


Ce  qu'en 
pensent  les 
maîtres 


Haustrate  et 
Labeau  vont 
plus  loin 


J'en  appelle  au  témoignage  des  instituteurs  et  institutrices 
des  basses  classes  pour  savoir  si  vraiment  une  telle  manière 
de  faire  ne  présente  aucune  difficulté  réelle  et  si  la  pratique 
parallèle  des  quatre  opérations,  tout  en  créant  de  l'attrait  et  de 
la  variété,  ne  rend  pas  celle-ci  si  grande  parfois  qu'elle  em- 
pêche la  concentration  des  jeunes  intelligences  sur  les  points 
enseignés  et  leurs  progrès  véritables. 

J'avoue  que  je  suis,  à  ce  sujet,  dans  un  doute  angoissant. 
Il  est  d'autant  plus  grand  que,  une  fois  qu'on  est  parti  sur  ce 
pied  de  l'enseignement  concentrique,  on  ne  sait  plus  ni  où  ni 
quand  s'arrêter,  car  tout  est  en  tout,  comme  on  le  répète  souvent. 
Aussi  voyons-nous  Haustrate  et  Labeau,  sous  prétexte  que 
tout  doit  pivoter  sur  la  numération,  demander  que  les  élèves, 
une  fois  qu'ils  connaissent  les  nombres  jusqu'à  dix,  soient  ini- 
tiés d'une  façon  intuitive  et  pratique  aux  quatre  opérations 
sur  des  fractions  dont  le  dénominateur  serait  2,  3,  4,  5  ;  et  en- 
suite aux  formes  géométriques  et  à  leurs  propriétés  essentiel- 
les (cf.  Cours  complet  de  Pédagogie,  4e  édition,  p.  M)2.) 
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Il  ne  manque  vraiment  plus  que  d'ajouter  l'algèbre    et  le  où  l'algèbre 

1  /-•'        ,       t\  r         ;  ,  •  s'ajoute 

compte  sera  presque  complet.  C  est  AI.  Latsant  c|iu  nous  y 
pousse  dans  sa  plaquette:  L'enseignement  du  Calcul,  p.  11: 
"Nous  ne  saurions  abandonner  ces  deux  premières  opérations 
"(l'addition  et  la  soustraction)  sans  faire  une  remarque  qui 
"doit  réagir  sur  toute  la  suite.  A  partir  de  l'instant  où  l'en- 
"fani  sait  tracer  des  chiffres,  il  est  bon  d'en  faire  usage  pour 
"l'écriture  des  nombres  et  pour  la  pratique  des  opérations.  Mais 
"à  cet  instant-là.  il  sait  aussi  former  des  lettres  et  il  n'est  pas 
"plus  difficile  de  le  familiariser  avec  l'écriture  littérale  qu'avec 
"l'écriture  purement  numérique.  C'est  de  l'algèbre,  dira-t-on? 
"Celles  oui.  et  c'est  précisément  pour  cela  qu'il  importe  d'ini- 
"tier  l'élève  aux  premiers  élément-  de  cette  langue  merveil- 
leuse." 

Qui  sait  si  on  ne  viendra  pas  à  proposer  qu'à  l'enseigne-  Opinions 

.       .  ,         .  .  ,,,  .     .  ,     .      ,       -  contraires 

nient  de  la  numération  aux  jeunes  élevés  on  joigne  celui  de  la 
mécanique,  de  l'astronomie  el  de  toutes  les  autres  sciences  qui 

font  un  usage  quelconque  des  chiffres  et  des  nombres?    La  pre 
niiere  année  de  l'école  primaire  deviendra  alors  une  initiation 
simultanée  à  presque  toutes  les  connaissances  possibles,     lien 
rensement,    notre    programme    ne    nous    fait    aborder    l'étude 
de  l'algèbre  qu'en  7e  année,  et  il  sait  encore  se  modérer  sur 
le  nombre  et  l'étendue  des  notions  mathématiques  dont  il  charj 
les  esprits  des  maîtres  et  le  cerveau  des  jeunes  enfants. 


Même  dan-  les  limites  qu'il  fixe,  il  y  a  des  pédagogues  qui  D'apr 

ii. dure 
des  (  i 


trouvent  que  c'est  une  erreur  et  un  tort  d'enseigner  les  quatre  ' 


opérations  sur  les  nombres  qu'on  apprend  à  former,  à  nom- 
mer, «à  écrire.  Ces  opérations  constituent,  en  effet,  deux  grou- 
pes assez  distincts:  celui  de  l'addition  et  de  la  soustraction, 
d'une  part  :  de  l'autrt  .  celui  de  la  multiplication  et  de  la  division. 

Les  deux  premières  opérations  s'unissent  bien  à  la  numé 
ration  dont  elles  ne  sonl  qu'une  extension:  additionner  n'< 
rien  autre  chose  que  ajouter  à  un  nombre,  v.g.  5,  les  unités 

d'un    autre    nombre.    3  :    SOÎ1    5       I        I       I  et    SOUStraire 

consiste  à  les  retrancher. 
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D'après  le  sens 
commun 


De  plus,  on  peut  additionner  et  soustraire  sans  avoir  au- 
cun recours  à  l'abstraction,  à  l'aide  seulement  de  nombres  con- 
crets: on  ajoute  et  on  retranche  bien  avec  des  pommes,  des 
billes,  des  sous,  etc. 

Il  n'en  va  pas  ainsi  dans  les  opéraitons  du  second  groupe 
où  entre  habituellement  une  abstraction,  à  savoir  l'idée  de  fois, 
qui  n'est  guère  accessible  aux  jeunes  enfants.  Quand  je  dis: 
5  enfants  ont  chacun  4  sous,  combien  de  sous  ont-ils  ensemble? 
pour  avoir  la  solution,  je  ne  multiplie  pas  4  sous  par  5  enfants, 
ce  qui  donnerait  je  ne  sais  pas  quel  produit  monstrueux,  mais 
je  répète  4  sous  autant  de  fois  qu'il  y  a  d'enfants,  c.  à  d.  5  fois, 
ce  qui  donne  naturellement  20  sous.  Voilà  ce  qu'il  est  con- 
venable que  les  enfants  soient  en  état  de  comprendre  avant 
d'aborder  la  multiplication  et  la  division  ;  n'allons  pas  l'oublier 
dans  notre  hâte  fébrile  d'arriver  à  ces  opérations. 

D'ailleurs,  le  simple  bon  sens,  notre  expérience  quoti- 
dienne d'adultes,  ne  nous  disent-ils  pas  que  la  multiplication  et 
la  division  sont  plus  difficiles  à  exécuter  avec  succès  que  l'ad- 
dition et  la  soustraction?  Pourquoi  alors  ne  pas  les  préparer 
par  une  connaissance  suffisante  de  celles-ci,  étant  donné  sur- 
tout que  nous  devons  en  venir  à  dire  que  la  multiplication  et 
la  division  ne  sont  que  l'addition  et  la  soustraction  plusieurs 
fois  répétées  et  qu'elles  n'ont  pas  d'autre  but  que  de  rendre 
plus  rapide,  moins  fastidieuse,  cette  répétition  qui  serait  par- 
fois interminable? 


D'après  les 
nécessités  de 
l'enseignement 


Enfin,  n'est-ce  pas  compliquer  considérablement  et  rendre 
plus  pénible  la  tâche  des  maîtres,  leur  demander  la  connais- 
sance parfaite  et  l'usage  continuel  d'une  infinité  de  petits 
moyens  d'un  maniement  délicat,  que  de  leur  imposer  de  faire 
entrer  dans  la  tête  des  enfants,  en  plus  de  toutes  les  autres 
notions  qui  sont  marquées  au  programme,  une  quantité  double, 
triple,  quadruple  de  notions  d'arithmétique,  qui  ne  se  tiennent 
ni  aussi  logiquement  ni  aussi  naturellement  que  nos  inventeurs 
de  nouveautés  pédagogiques  se  plaisent  à  le  dire? 
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I  .a   simultanéité  de   renseignement  des  quatre  opérations 
el    des    fractions    serait-elle   parfaitement   logique,    que   je   ne 
la    croirais    pas    très    pratique    dans    les    classes    surpeuplé 
de  la  1ère  année  d'école. 

Dans  ce  conflit  d'opinions,  ce  qu'il  y  a  de  mieux  à  faire  Quefaire? 
cm  de  suivre  les  directions  du  programme,  qui  sont,  d'ailleurs, 
impératives,  mais  de  le  faire  avec  un  esprit  mesuré,  c'est-à-dire 
d'insister,  en  première  année,  sur  la  numération  jusqu'à  100, 
et  sur  l'addition  et  la  soustraction  de  nombres  inférieurs  a 
celui-ci  ;  de  ne  pas  outrer  l'enseignement  de  la  multiplication, 
ni  de  la  division,  mais  de  faire  juste  ce  qu'il  faut  pour  en  in- 
culquer le  sens,  sans  les  définir.  11  suffirait,  par  exemple,  de 
faire  remarquer  que  2  +  2  =  4,  c'est-à-dire  que  2  fois  2  font  4; 
ou  bien,  que  dans  4,  il  y  a  2  +  2,  c'est-à-dire  que  dans  4,  2  est 
contenu  deux  fois;  et  ainsi  de  suite  pour  6,  8,  9  ,10,  etc.,  qui 
se  prêtent  à  divers  calculs  qui  initient  à  la  multiplication  et  à 
la  division.  Je  ne  crois  pas  qu'il  faille  craindre  d'appeler  alors 
ces  opérations  par  leur  nom,  puisqu'on  se  met  en  frais  de  les 
faire  connaître,  et  que  leur  nom  est  pas  mal  descriptif. 


Que  si  vous  trouvez  ce  travail  un  peu  abstrait  —  ill'estpro-  ()l,r11 

stricte 
au  progr; 


strictement 

bal  dément  trop  — ,  vous  vous  bornerez  a  suivre  le  programme 


de  plus  ])res  encore   et  à  appliquer  a  la  lettre  ce  qu'il  dit    (page 
125,  Ici'  paragraphe  de  la  colonne  de  droite)  : 

Utiliser  des  objets  pour  apprendre  expérimentalement  à  ad 
ditionner  el  à  soustraire  les  nombres  de  1  à  50,  puis  jusqu'à  100. 
même  procédé    (donc   expérimental)    pour  initier  à   la   multiplica- 
tion et  à  la  division  des  nombres  ne  dépassant  pas  50. 

(  es  lignes  me  semblent  être  bien  expliquées  par  ce  qui  es1 
écril  dans  la  Répartition  mensuelle,  pour  le  mois  d'avril  de  la 
année,  p.  8: 

Par   l'intuition,    taire   connaître   la   demie   ou   la   moitié,   le 
.  !<•  quart  et  initier  par  ce  moyen,  en  se  servant  de  pièces  de 

monnaie  d'un  SOU,  de  cinq  SOUS  OU  de  dix  s.mi^.  a  la  multiplica- 
tion el  a  la  division  de-  i). .mitres  dont  le  produit  ou  [e  dividende 
ne  dépasse  pas  i  inquante. 
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Si  vous  vous  en  tenez  rigoureusement  à  celte  seule  pra- 
tique expérimentale,  je  crois  qu'il  n'y  a  pas  de  danger  que  vous 

poussiez  trop  loin  les  deux  dernières  opérations:  la  force  bru- 
tale des  choses  vous  arrêterait  vite  en  chemin. 

Pardonnez-moi  d'avoir  été  si  long  sur  la  question  de  la  si- 
multanéité de  renseignement  des  quatre  opérations  et  des  pre- 
mières notions  de  fractions.  Vous  avez  vu  qu'elle  est  discutée 
et  différemment  résolue  par  des  auteurs  sérieux;  et,  comme  elle 
se  pose  au  début  de  l'étude  des  mathématiques,  il  était  im- 
portant de  l'exposer  entièrement,  pour  prévenir  des  erreurs  qui 
pourraient  avoir  de  longues  et   funestes  conséquences. 

Le  reste  des  instructions  pédagogiques  du  programme  re- 
garde le  calcul  mental  et  les  problèmes.  Remettons  à  plus  tard 
de  les  examiner  de  près. 


III 
NOMBRE  ET  NUMERATION 

Reprenons  maintenant  une  à  une  les  étapes  qu'on  a  fixées 
a  l'enseignement  de  l'arithmétique  élémentaire  et  faisons,  au 
retour  de  chacune,  quelques  remarques  opportunes. 

I.  —  L'IDÉE  DU  NOMBRE. 

Le  programme  nous  dit  en  premier  lieu  de  ''développer 
chez  l'enfant  une  idée  nette,  exacte,  du  nombre,  au  moyen  d'ob- 
jets matériels."  Je  serais  tenté  de  me  récrier  contre  cette  di- 
rection, j'oserais  même  dire  que  cette  prétention  est  exagérée, 
si  les  mots  qu'on  emploie  pour  l'exprimer  n'en  atténuaient  la 
portée. 

J'estime,  en  effet,  qu'il  est  presque  impossible  de  commu-  Ladéveiopper 
niquer  à  de  jeunes  élèves,  une  idée  du  nombre  qui  soit  nette  et 
e.vactc,  tant  celte  idée,  comme  nous  le  verrons  tout  à  l'heure, 

abstraite  et  élevée.  Heureusement  qu'on  a  dit  qu'il  faut 
la  développer,  comme  pour  marquer  qu'on  ne  doit  pas  préten- 
dre la  donner  tout  d'un  coup,  ni  dans  toute  sa  perfection,  mais 
petit  à  petit,  en  la  déroulant,  en  l'étendant  par  parties  sous 
leurs  yeux,  pour  la  rendre  successivement  plus  claire,  plus  pré- 
plus complète. 

On  ajoute  aussi  qu'on  doit  la  développer  à  l'aide  d'objets 
matériels,  et  non  par  des  explications  orales  el  des  définitions. 
La  formule  du  programme,  interprétée  dan  ris,  peut  p: 

trop  d(  critique. 


—  34  — 
Si   l'idée   nette  et  exacte  du   nombre  est  inaccessible  aux 

La  préciser  .  .  1 1  1  >  «     1  -  •     i 

pour  les      j-eunes  entants,  elle  ne  1  est  pas  a  leurs  maîtres  et  a  leurs  mai- 


maures 


tresses.  Il  faut  que  ceux-ci  la  possèdent  parfaitement,  pour 
savoir  ce  qu'il  convient  d'en  donner  le  long  des  premières  an- 
nées du  cours.  Permettez-moi  donc  d'en  rafraîchir  un  peu  le 
souvenir  dans  vos  mémoires. 

Définition  et  nature  du  nombre. 

Avec  de  jeunes  élèves,  il  ne  faut  pas,  nous  l'admettons 
tous,  commencer  par  des  définitions,  mais  il  n'en  va  pas  ainsi 
avec  vous,  à  qui  j'ai  l'honneur  de  parler.  C'est  pourquoi,  je 
vais  faire  un  abondant  usage  de  ces  formules  courtes,  claires 
et  précises,  qui  contiennent  toujours  de  si  nombreuses  et  de  si 
précieuses  notions. 

La  définition  du  nombre  que  donne  "L'arithmétique  des 

Dans  les 

manuels  Ecoles",  cours  élémentaire,  a  le  grand  mérite  d'être  concrète  et 
à  la  portée  des  enfants:  "Le  nombre  est  ce  qui  exprime  com- 
bien l'on  a  compté  d'unités."  Elle  n'est  cependant  pas  com- 
plète. Aussi,  dans  le  manuel  du  cours  intermédiaire,  ajoute-t- 
on un  mot  important  :  "Le  nombre  exprime  combien  d'unités 
l'on  a  comptées  dans  une  grandeur."  Voilà  ce  qui  peut  bien 
suffire  aux  élèves,  mais  qui  ne  me  satisfait  pas  encore  pour 
les  maîtres,  car,  si  on  définit  le  nombre  par  le  rôle  qu'il  joue, 
on  ne  nous  en  donne  pas  la  nature  intime. 

La  définition  de  "L'Arithmétique  des  Frères  des  Ecoles 
Chrétiennes",  cours  moyen,  bien  que  plus  explicite,  n'est 
guère  supérieure:  "On  appelle  nombre  l'expression  du  résulta:; 
de  la  mesure  d'une  grandeur."  Les  enfants  la  comprendront 
peut-être  moins  que  l'autre,  parce  qu'elle  est  plus  abstraite;  ils 
la  retiendront  moins  bien,  parce  qu'elle  est  plus  longue  et  qu'elle 
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contient  trois  régimes  des  noms.  Enfin,  elle  ne  nous  dit  pas 
non  plus  quelle  est  l'essence  du  nombre,  bien  qu'elle  en  indique, 
elle  aussi,  la  fonction. 

C'est  encore  dans  les  bons  dictionnaires  que  je  trouve  une 
définition  du  nombre,  qui  puisse  nous  donner  une  idée  nette 
et  exacte  de  ce  qu'il  est  dans  sa  nature. 

Le  nombre,  "c'est  le  rapport    d'une    quantité  à    une    autre   lne  bonne 

.-.,      /        »,  /\      .     •         ,  .  »  ,  •  )>       ti    „    -,  définition 

quantité  (unité)  prise  pour  tenue  de  comparaison.  Il  naît 
donc  d'une  comparaison  faite  entre  deux  quantités,  l'une  ordi- 
nairement plus  considérable,  qu'on  veut  mesurer,  et  l'autre, 
moins  considérable,  qu'on  prend  pour  mesure.  Telle  est  la 
source,  telle  est  l'origine  du  nombre.  De  cette  comparaison 
sort  et  s'établit  un  rapport  quelconque:  c'est  ce  qui  constitue 
le  nombre. 

Voici  un  tableau  noir  et  j'ai  en  main  une  règle  d'un  pied 
comme  mesure;  je  la  porte  sur  le  tableau  autant  de  fois  que 
je  puis,  soit,  huit  fois,  et  je  saisis  le  rapport  suivant:  le  tableau 
est  a  la  règle  comme  8  à  1  ;  le  tableau  a  huit  pieds  de  long,  j'ai 
le  nombre  huit,     ("est  la  l'idée  du  nombre  mise  an  concret. 

<  )r.  disons-le  tout  de  suite,  l'idée  de  rapport  qui  le  forme 
(si  une  idée  abstraite,  l'une  des  plus  abstraite-:  c'est,  bien  sou- 
vent, une  pure  conception  de  l'esprit.  Un  rapport  a  bien  sou 
fondement  dans  les  objets  considérés,  comparés,  mais  il  n'exi 
entièrement  dan-  aucun  d'eux.  (  )n  peut  plutôt  dire  qu'il  plane 
au-dessus  d'eux.  C'est  là  (pie  l'intelligence  doit  aller  le  saisir, 
L'idée  de  relation  ou  de  rapport  a  t'ait  la  torture  de-  plus 
grands  génies.  (  ta  voit  mieux  combien  il  est  difficile  de  la  i" 
eevoir  avec  exactitude,  quand  on  sait  que,  dan-  le  mystère  de  la 
Sainie  Trinifc  en  raison  de-  rapports  ou  de-  relations  d 
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paternité,  de  filiation,  de  spiration,  qu'on  dit  que  les  trois  per- 
sonnes divines,  tout  en  restant  parfaitement  égales,  sont  réel- 
lement distinctes. 

Quoiqu'il  en  soit,  retenons  bien,  maîtres  et  maîtresses,  que 
le  nombre,  n'importe  lequel,  n'est  qu'un  rapport  entre  une 
grandeur  mesurée  et  une  autre  quantité  qui  sert  de  mesure. 
De  cette  notion,  nous  tirerons  de  belles  lumières  et  des  conclu- 
•  sions  d'un  ordre  bien  pratique  pour  l'enseignement  de  toute 
l'arithmétique. 

Conséquences  qui  découlent  de  la  définition  du  nombre. 

Donnons-en  quelques-unes  tout  de  suite, 
idée  difficile  io  ___  Le  nombre,  étant  ce  qu'on  vient  de  dire,  il  se  fait 

à  donner 

clair  qu'il  est  très  difficile  et  presque  impossible  de  communi- 
quer à  de  jeunes  enfants,  dès  le  début  de  l'enseignement  de 
l'arithmétique,  une  idée  nette  et  exacte  de  ce  qu'il  est.  Tout 
ce  qu'on  peut  faire,  c'est  de  les  habituer  aux  nombres,  de  les 
familiariser  avec  eux. 

Usage  d'objets  2°  —  Le  meilleur  moyen  de  faire  surgir  l'idée  du  nombre 

du  cerveau  des  enfants  est  certainement  de  leur  mettre  entre 
les  mains  des  objets  matériels.  Entre  tous  ceux  que  le  pro- 
gramme propose,  choisissez  surtout  les  bâtonnets,  des  allumet- 
tes sans  soufre,  parce  qu'on  peut  s'en  procurer  facilement  et 
en  assez  grand  nombre,  qu'ils  sont  d'un  maniement  aisé,  et 
qu'on  peut  les  réunir  en  paquets  de  10  ou  de  100,  pour  les  be- 
soins de  la  numération.  Que  chaque  élève  en  ait  ce  qu'il  faut, 
qu'il  les  manipule  longtemps  et  fasse  toutes  les  expériences  que 
vous  suggérez,  et  soyez  ensuite  sans  inquiétude  :  l'idée  du  nom- 
bre se  formera  d'elle-même  dans  tous  les  esprits,  en  vertu  d'un 
travail  subconscient,  dont  nous  avons  déjà  montré  la  puissance. 
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3°  —  Les  enfants,  avant  déjà  pris  un  premier  contact  avec  Seservir  de 

nombres 

le  nombre  à  l'aide  d'objets  matériels,  il  ne  faudra  pas  tout  de  concrets 

suite  faire  usage  de  nombres  abstraits,  mais  bien  passer  par  les 
nombres  concrets,  c'est-à-dire,  en  employer  qui  soient  accom- 
pagnés du  nom  de  l'unité  qui  leur  sert  de  mesure,  v.g.  10  en- 
fants, 15  pieds.  Ceci  signifie,  au  fond,  que,  un  enfant,  un  pied. 
étant  pris  comme  unité  de  mesure,  on  en  a  trouvé  10  ou  15 
dans  la  quantité  qu'il  s'est  agi  de  mesurer  ou  de  compter.  Si 
je  dis  10,  15,  in  abstracto,  on  voit  tout  de  suite  qu'un  tel  langage 
esl  beaucoup  moins  significatif  et  éloquent  à  l'esprit  des  en- 
fants. 

4°  —  De  plus,  si  vous  voulez  que  l'usage  des  objets  maté-  Rapport  du 
riels  produise  tout  son  efifet  dans  l'exactitude  de  la  notion  à 
communiquer,  présentez  toujours  les  nombres  comme  des  ([nan- 
tîtes mesurées  par  une  autre  quantité  prise  comme  unité.  Ne 
leur  dites  pas  seulement  4,  6,  10  ou  12  pieds  ou  bâtonnets,  mais 
parlez,  par  exemple,  d'un  tableau  noir,  d'une  cloison,  qui  ont 
4,  6,  10  ou  12  pieds  de  long;  d'un  paquet  de  10  ou  12  bâton- 
nets, de  la  première  rangée  de  tables  où  se  trouvent  6  élèves, 
d'un  petit  panier  qui  contient  12  ou  18  pommes,  etc.  De  cet!-* 
façon,  ils  pourront  vérifier,  comparer  la  grande  quantité  avec 
la  mesure,  et   voir,  qu'en  effet,  la  première  contient  bien  4,  6, 

10  ou  12  fois  la  seconde.  Ce  travail  de  vérification  a  le  grand 
avantage  d'intéresser  les  enfant-.  parce  qu'il  les  met  en  acti- 
vité  et  qu'ils  y  remplissent  un  rôle  de  juges  en  quelque  sorte. 

11  me  semble  que  c'esl  la  un  détail  de  méthode  important,  si  on 
veut  aboutir  a  la   véritable  idée  dn  nombre. 

('ne  autre  observation  trouve  bien  ici  sa  place:  on  QMiU!. 
sert  de-  nombres,  -on   (a)  pour  mesurer  ries  quantités  con 
tinui  die-  qui  ne  présentent  fuis  de  parties  dis- 
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tinctes,  séparées  les  nues  des  autres,  comme  tin  mur,  le  poids 
d'un  objet,  l'eau  d'un  tonneau.,  etc.     Dans  ce  cas,  l'unité  de  me- 
sure change  avec  la  nature  des  choses  qu'on  veut  mesurer,  v.g. 
Quantité  pied,  verge,  livre,  gallon,  etc.;  soit  (b)  pour  compter  des  quan- 

tités discontinues,  c'est-à-dire  celles  qui  présentent  des  objets 
distincts  les  uns  des  antres,  v.g.  des  élèves,  des  arbres,  des 
billes,  des  bâtonnets,  etc.  Dans  ce  second  cas,  l'unité  de  me- 
sure est  toujours  un  des  objets  à  compter;  un  élève,  un  arbre, 
un  bâtonnet,  etc. 

Se  servir  des  De  cette  distinction  des  grandeurs  et  des  unités,  il  résulte 

premières  .  .    , 

que  dans  les  quantités  continues,  1  unité  de  mesure  n  étant  pas 
de  même  nature  que  la  chose  à  mesurer,  v.g.  le  gallon  et  l'eau, 
la  comparaison  entre  la  quantité  et  l'unité  est  plus  sensible  : 
l'application  de  la  mesure  à  la  grandeur  se  faisant  physique- 
ment. Le  rapport  de  la  quantité  à  l'unité  saute  aux  yeux  da- 
vantage, et,  partant,  l'idée  du  nombre  se  dégage  plus  claire- 
ment. 

Tout  ceci  ne  se  produit  pas  d'une  façon  aussi  apparente, 
lorsque  on  agit  sur  des  quantités  dise  ont  innés.  Quand  on 
compte  des  élèves,  on  n'applique  pas  un  élève-unité  aux  élèves 
à  compter.  J'en  conclus  qu'au  début,  pour  faciliter  la  naissance 
de  l'idée  du  nombre,  on  devrait  plutôt  faire  mesurer  des  gran- 
deurs continues  que  faire  compter  des  quantités  discontinues. 
D'habitude,  nous  procédons  autrement,  c'est  pourquoi  je  me 
permets  d'attirer  votre  attention  sur  ce  point. 

Proeédé  6°  —  Une  autre  conclusion  qui  se  dégage  de  la  véritable 

synthétique 

notion  du  nombre  et  que  je  veux  mettre  en  relief  est  celle-ci  : 
les  premiers  éléments  de  la  numération  doivent  être  enseignés 
aux  enfants  plutôt  par  voie  synthétique  qu'analytique.  En- 
tendons-nous.    Le  nombre,  avons-nous  dit,  est  un  rapport  qui 
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résulte  de  la  comparaison  de  deux  quantités  :  l'une  mesurée, 
l'autre  mesurante.  Il  dépend  des  deux,  s'en  dégage.  Ne  peut- 
>n  pas  dire  cependant  que  le  nombre,  le  rapport,  réside  plus 
abondamment  dans  la  quantité  mesurée  que  dans  l'unité  de 
mesure?  Est-ce  qu'à  vos  yeux,  l'expression  15  hommes,  ne 
donne  pas  mieux  l'idée  du  nombre  que  quand  je  dis  un  homme? 
T. 'unité  est  bien  une  quantité,  mais  ce  n'est  pas  un  nombre  i 
proprement  parler,  puisqu'elle  mesure  la  quantité,  qu'elle  n'est 
pas  mesurée  elle-même,  et  (pie,  pour  la  mesurer,  il  faudrait  la 
comparer  à  elle-même. 

L'idée  du  nombre  se  trouve  donc  plus  parfaitement  dans 
la  quantité  que  dans  l'unité.  Eh  bien  !  présentons  d'abord  aux 
enfants  ce  qui  leur  fera  mieux  voir  l'idée  du  nombre.  Com- 
mençons par  la  quantité  à  mesurer  et  non  pas  par  l'unité;  com- 
mençons par  la  synthèse  et  non  par  l'analyse. 

C'est,  je  crois,  la  méthode  employée  en  Angleterre.     On  ¥X      ,    ,    , 

'    J  L       J  °  Dans  les  <•<  oies 

met  les  enfants  en  face  d'une  quantité  quelconque,  un  petit  tas  anglaise? 

de  bûchettes,  d'allumettes,  de  billes,  de  haricots,  etc.,  et  on  leur 

dit:  il  y  a  là-dedans  un  nombre  que  vous  ignorez  et  qu'il   faut 

trouver.     En  effet,  vous  ne  pouvez  pas  dire  combien  il  y  a  de 

bâtonnents,  de  billes.     Eh  bien!  vous  allez  le  chercher  en  les 

séparant  tes  unes  des  autres,  (c'est  l'analyse  qui  se  fait  après 

la  vue  synthétique  de  l'ensemble),  puis  en  les  comptant  ensuite: 

un  avec  un  font  deux,  avec  un  autre  =  trois,  et  ainsi  de  suite... 

Il  y  en  avait   dix.     Voilà  le  nombre  trouvé    (et  voilà  aussi  la 

synthèse  qui  revient  après  l'analyse  pour  compléter  toute  l'op 

rai  ion). 

Vraiment,  je  crois  que  les  enfants  comprennent,  mieux 
que  par  le  procédé  précédent,  que  le  nombre  est  le  rapport  de 
la  comparaison  de  deux  quantités,  dont  l"une  est  à  mesurer, 
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et  dont  l'autre  est  une  unité  de  la  même  espèce  prise  comme 
mesure. 

Dans  nos  écoles  de  Montréal,  nous  disons  d'habitude  :  un 
doigt  avec  un  autre  doigt  font  deux  doigts;  j'ajoute  encore  un 
autre  doigt  et  j'ai  trois  doigts  — ,  et  ainsi  de  suite.  Nous  allons 
alors  par  voie  analytique,  qui  considère  les  parties  avant  d'ar- 
river au  tout.  Oh  !  ce  n'est  pas  une  voie  de  perdition,  ni  de 
complet  insuccès,  mais,  je  me  permets  de  croire  que  l'autre,  la 
synthétique,  qui  part  du  tout  pour  arriver  aux  parties  qui  de- 
viennent l'unité,  est  beaucoup  plus  naturelle  et  plus  dans  les 
manières  d'agir  des  enfants.  Je  la  crois  propre  aussi  à  leur 
faire  acquérir  des  habitudes  d'esprit  et  des  notions  qui  seront 
bien  précieuses  pour  l'intelligence  de  toutes  les  questions  de 
mathématiques. 

, ,    ,  7°  —  Telle  est  celle  du  calcul  lui-même.     Il  ne  sera  pas 

L  idée  du  r 

calcul  inutile,  en  effet,  de  faire  comprendre  aux  enfants  que  les  di 
verses  mesures  ou  unités  n'ont  été  inventées  par  les  hommes 
qu'à  cause  de  la  nécessité  où  ils  se  sont  trouvés  de  partager 
leurs  champs,  leurs  bestiaux,  leurs  biens  de  toutes  sortes,  et 
que,  par  conséquent,  le  calcul  ne  fait  rien  autre  chose  que  me- 
surer un  tout,  le  diviser  en  parties  et  évaluer  ces  mêmes  par- 
ties. Tant  il  est  vrai  qu'un  nombre  ne  naît  pas  de  l'addition 
d'unités  à  des  unités,  mais  bien  du  fait  de  mesurer  ou  compter 
une  quantité  déjà  formée,  c'est-à-dire,  de  partir  du  tout  pour 
arriver  à  l'unité. 

L'idée  de  la  8°  —  Il  en  sera  de  même  de  l'idée  de  la  somme  ou  du  total, 

somme    cm^  revenant  au  début  et  à  la  fin  de  notre  travail  synthétique, 
se  fera  plus  nette  dans  l'esprit  des  enfants. 

LMdée  de  9°  —  L'idée  aussi  de  V unité  elle-même  s'y  précisera  davan- 

tage :  cette  idée  si  importante  et  dont  on  ne  s'occupe  pas  suf- 
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fisamment.  L'unité  n'est,  au  fond,  qu'une  partie  quelconque 
d'un  tout,  qui  sert  à  mesurer  le  tout  lui-même.  L'enseignement 
analytique  du  nombre  laisse  facilement  croire  aux  élèves  que 
l'unité  est  toujours  un,  que  les  choses  sont  toujours  divisées 
par  des  uns,  ce  qui  peut  conduire  à  des  erreurs  grossières. 
L'unité  peut  être  la  seule  idée  d'objet,  v.g.  quand  on  compte  les 
différents  articles  que  l'on  met  dans  sa  valise  avant  de  partir 
pour  Paris.  Ce  peut  être  un  objet,  une  pomme,  si  j'ai  devant 
moi  une  barrique  remplie  de  la  cause  de  tous  nos  maux.    Elle 

r  •  t  /  i->i*i  /m  Unité  et 

peut  être  une  fraction  v.g.  y\,  quand  j  acheté  les  %  d  une  verge  pluralité 

de  drap.  Elle  peut  être  une  douzaine  d'objets,  quand  je  rem- 
plis des  caisses  d'oeufs  pour  le  marché  Bonsecours.  Ce  peut 
être  6  dollars,  si  je  calcule  les  intérêts  reçus  pour  de  l'argent 
prêté,  etc.  La  mesure  dont  on  se  sert  comporte  toujours  une 
idée  d'unité,  en  ce  sens  qu'elle  est  une  pour  chaque  cas  ;  ce  qui 
ne  veut  pas  dire  que,  dans  cette  unité,  il  n'y  a  pas  souvent  de 

la  multiplicité. 

Les  élèves  viendront  aussi  à  comprendre  (pie  l'unité  est 

une  chose  capricieuse,  que  si  elle  est  toujours,  à  un  point   d.1 

vue  quelconque,  de  la  même  espèce  ou  nature  que  les  grandeur 

que  l'on  veut  mesuerr  ou  compter,  elle  peut  considérablemenl 

varier  de  forme,  de  volume,  de  quantité.     Ainsi,  pour  mesurer 

le  poids  d'un  objet,  on  se  sert  toujours  d'une  unité  de  poids, 

mais  cette  unité  peut  être  une  gramme,  une  once,  une  livre,  un 
quintal,  une  tonne. 


10°  —  L'idée  du  nombre  entier,  de  la  fraction,  du  nombre 

fractionnaire,  semble  se  dégager  au^si  plus   facilement  de  notre 
on  synthétique  de  procéder,     (a)   En  effet,  si  L'unité  de  me- 
sure dont  on  I    est  contenue   un   nombre   exael    de    fois 
dans  la  quantité,  on  a  un  nombre  ou  rapport  entier,  soit,  7,  L0, 


Nombre  entier 
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La  naction  14  élevés  dans  une  division  de  classe,     (b)    Si,  en  comparant 

une  grandeur  à  son  unité,  il  arrive  que  celle-ci  ne  soit  pas  con- 
tenue en  entier,  mai$  rien  qu'en  partie  dans  la  quantité,  j'au- 
rai une  fraction.  Dans  un  coupon  de  drap,  souvent  le  com- 
mis ne  trouve  que  les  trois-quarts  d'une  verge,     (c)    Mais  si 

Nombre  t1  .,-,.,  .  ... 

fractionnaire  dans  la  quantité,  l  unité  est  contenue  deux  ou  trois  lois  et  un 
peu  plus,  j'aurai  alors  un  nombre  ou  un  rapport  fractionnaire, 
v.g.  les  trois  verges  et  quart  qu'il  y  a  dans  un  autre  coupon. 


Idée  du  nom- 
bre abstrait 


11°  —  L'idée  du  nombre  abstrait  lui-même  sort  facilement 
de  l'enseignement  synthétique  de  la  numération.  Quand,  en 
effet,  nous  aurons  mesuré  des  grandeurs  de  diverses  espèces  à 
l'aide  des  unités  propres  à  chacune  d'elles,  et  que  les  élèves 
auront  trouvé  qu'il  y  a  dix  doigts  aux  mains,  dix  carreaux  dans 
chaque  fenêtre,  dix  pupitres  par  rangée,  dix  pieds  au  tableau 
noir,  dix  heures  marquées  au  cadran,  etc.,  etc.,  il  sera  assez 
facile  de  leur  faire  laisser  de  côté  l'idée  des  doigts,  des  car- 
reaux, des  pupitres,  etc.,  pour  ne  retenir  que  le  nombre  dix, 
qui  est  toujours  revenu  pour  dire  qu'une  unité  quelconque  est 
contenue  dix  fois  dans  différentes  quantités.  A  leurs  yeurs 
alors,  6,  7,  8,  10,  employés  seuls,  sans  détermination,  signifie- 
ront que,  quelles  que  soit  la  grandeur  ou  l'unité  dont  il  s'agisse, 
l'une  contient  l'autre  6,  7,  8,  10  fois,  ou  qu'il  y  a  entre  elles 
les  rapports  de  6,  7,  8  ou  10  à  1. 

Résumé  et  Vraiment,  cette  définition  du  nombre  qui  consiste  à  dire 

conclusion  .    ,     ,  .    ,  . 

qu  il  est  le  rapport  d  une  quantité  a  une  autre  quantité  prise 
pour  terme  de  comparaison  et  qu'on  appelle  unité  ;  cette  défi- 
nition qui  nous  invite,  par  la  façon  dont  elle  est  énoncée,  à 
procéder  du  tout  à  la  partie,  c'est-à-dire,  par  voie  synthétique, 
dans  l'étude  du  nombre,  cette  définition,  dis- je,  est  bien  belle, 
bien  juste,  bien  lumineuse.     Elle  est  féconde  aussi,  puisqu'elle 
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engendre  une  foule  de  notions  essentielles  à  l'enseignment  de 
l'arithmétique,  qu'elle  les  groupe  autour  d'elle-même  d'un  fort 
lien  naturel,  et  les  illumine  de  toute  sa  clarté.  C'est  à  cause 
de  eela  que  j'y  ai  insisté. 

Je  termine  en  disant  que.  si  les  maîtres  et  les  maîtresses 
ne  doivent  pas  servir  à  la  fois  à  leurs  jeunes  élèves  toutes  les 
idées  qui  s'en  dégagent  et  que  je  viens  d'énumérer,  ils  doivent 
au  moins,  eux,  les  posséder  à  fond,  les  avoir  claires  et  nettes  à 
t'esprit,  pour  pouvoir,  l'occasion  s'y  prêtant,  les  insinuer  une 
à  une  et  amener  petit  à  petit  les  enfants  a  concevoir  l'idée  du 
nombre  et  les  autres  idées  filiales  dans  une  solide  et  précieuse 
harmonie. 

II.  —  LA  NUMÉRATION. 

Tout  ce  que  nous  «avons  dit  jusqu'à  présent  tendait  à  pré- 
ciser l'idée  du  nombre  et  à  montrer  comment  on  peut  la  faire 
naître  el  la  développer  dans  le  cerveau  des  jeunes  enfants.  Que 
nous  ayons  accompli  ce  premier  travail  d'une  façon  expéri- 
mentale ou  purement  intuitive,  que  nous  ayons  procédé  par 
voie  de  synthèse  ou  d'analyse,  nous  n'avons  pas  pu  nous  em- 
pêcher de   l'aire,  en  même  temps,  un  peu  de  numération. 

La  numération,  eu  effet ,  pour  la  définir  dans  toute  soi 
ampleur,  n'est  pas,  seulemenl   Y  art  de  nommer  et  d'i  1",on 

nombres,  mais  c'est  aussi  celui  de  les  former.    Désormais,  «-'est 
cel  art  qu'il  nous  faut  enseigner  ex  professo;  nous  entrons,  ain 
-i  dans  la  deuxième  étape  marquée  par  le  programme. 

Tour  donner  le  goûl  de  l'arithmétique,  nous  ferons,  nu 
joui,  admirer  comment  les  nombres,  qui  peuvent  s'ajouter  les 
un-  aux  autres  à  l'infini,  peuvent  cependant  s'exprimer  oral' 
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nient  à  l'aide  d'une  trentaine  de  mots,  et,  par  écrit,  au  moyen 
de  dix  petits  signes  qu'on  a  appelés  chiffres,  chose  encore  plus 
étonnante  que  la  lecture  et  l'écriture  de  tous  les  mots  à  l'aide 
d'une  vingtaine  de  lettres. 

Oh  !  n'allez  pas  croire  que  je  vais  maintenant  vous  pré- 
senter toutes  les  règles  et  tous  les  procédés  dont  est  fait  cet 
art  de  former  et  d'exprimer  les  nombres  le  plus  simplement 
possible.  Vous  les  connaissez  tous  et  ils  sont  d'ailleurs  claire- 
ment exposés  dans  tous  les  manuels,  je  veux  me  borner  à  cer- 
taines remarques  qui  ne  me  paraissent  pas  sans  utilité;  à  vous 
d'en  juger. 

Formation  des  nombres  et  numération  parlée. 

Pas  par  voie  Je  sa^s  D*en  qu'un  moyen  d'apprendre  à  former  les  nom  - 

d'analyse  kres  esj.  fe  prendre  un  bâtonnet  et  de  dire  un,  d'en  ajouter  un 
autre  pour  avoir  deux,  puis  un  troisième  pour  obtenir  trois  et 
ainsi  de  suite,  jusqu'à  100  ou  100,  si  on  le  veut. 

Ce  n'est  cependant  pas  là  un  procédé  que  j'aime  ni  que 
je  recommande,  et  pour  plusieurs  raisons  : 

Perte  de  temps  1°  —  D'abord,  il  nous  faut  perdre  un  peu  de  temps  au 

début.  Tous  les  enfants  du  cours  préparatoire  ont  au  moins 
cinq  ans.  A  cet  âge,  ils  ont  tous  acquis  par  leur  expérience 
personnelle  et  les  multiples  perceptions  de  leurs  sens  la  no- 
tion de  l'unité  et  de  la  puralité  des  choses.  Grâce  aussi  à  ce 
qu'ils  ont  entendu,  aux  leçons  mêmes  de  leurs  parents,  ils  ont 
aussi  appris  à  compter  jusqu'à  3,  4,  5,  et  peut-être  jusqu'à  dix. 

Il  me  semble  donc  que  ce  serait  perdre  du  temps,  gâter 
parfois  par  nos  leçons  l'enseignement  qu'a  donné  l'ordre  na- 
turel que  de  vouloir  revenir  sur  la  notion  de  un,  deux  ou  trois, 
quatre,  cinq,  six,  etc. 
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1  •  >-i  1  .  .,.,  d'intérêt 

pu  vaut  sur  des  notions  (pi  ils  se  vantent  de  connaître  déjà. 

Je  me  montre  donc,  encore  ici,  partisan  de  la  méthode  Parvoiede 
synthétique  plutôt  que  de  l'analytique.  Mieux  vaut,  ce  me 
semble,  mettre  tout  de  suite  les  enfants  en  face  d'un  nombre 
dont  il  faut  compter  les  unités.  On  procède  comme  j'ai  dit  tout 
à  l'heure.  On  remet  à  chaque  élève  un  paquet  de  dix  bâton- 
nets attachés  par  une  bande  élastique  et  on  demande  com- 
bien il  y  a  là  de  bâtonnets.  La  bande  est  ôtée,  les  bâtonnets  tsage  d'ojeta 
s'étalent;  on  les  fait  séparer  les  uns  des  autres  sur  les  pupitres 
débarrassés  de  tout  autre  objet,  et  compter  individuellement 
ou  collectivement,  sans  rien  écrire  au  tableau.  Tout  ira  bien 
jusqu'à  6  ou  4;  puis  l'assurance  se  fera  moins  grande  et  moins 
générale,  jusqu'à  ce  qu'on  arrive  à  l'ignorance  des  nombres. 
Vous  aurez,  du  premier  coup,  jaugé  le  savoir  de  vos  élèves; 
vous  saurez  mieux  où  il  faut  commencer,  d'où  il  faut  partir 
pour  leur  apprendre  que  des  bâtonnets  ajoutés  à  des  bâton- 
nets en  viennent  à  former  3,  4,  5,  6,  7,  8,  9  et  10  bâtonnets. 

Vous  reprendrez  ensuite  le  même  exercice  avec  dix  en-  Enseignement 
fants  rangés  le  long  du  mur,  dont  chacun  donnera  son  numéro 
de  1  à  10,  comme  dans  des  exercices  militaires.  Vous  les  par- 
tagerez ensuite  en  différents  groupes:  1  e1  9,  2  et  8,  3  et  7.  4 
et  6,  5  et  5  ;  vous  les  ferez  se  joindre  les  uns  autres  autres;  1 
plus  2=3;  plus  2=5;  plus  2=7,  etc.  Vous  inventerez 
encore  bien  d'autres  évolutions  bien  propres  à  les  initier  à  la 
numération  el  à  la  combinaison  des  nombres  inférieurs  à  10, 
et  même  aux  quatre  opérations   Fondamentale 


Vous  reviendrez  alors  sur  les  mêmes  notions  par  des  ex     , 
ercices  de  pure  intuition  au  tableau  noir,  où  vous  combinerez  in' 
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des  lignes  verticales  (sans  chiffres)  de  cent  façons  différentes. 
Vos  élèves  devront  faire  le  même  travail  sur  leurs  ardoises  et 
Abstraiion  exprimer  oralement  le  résultat  des  combinaisons.     Vous  par- 

viendrez ainsi  à  les  faire  se  jouer  des  dix  premiers  nombres, 
même  en  les  leur  présentant,  enfin,  d'une  façon  abstraite. 

Tout  ce  premier  travail  sur  dix  se  fera  pour  le  seul  avan- 
tage de  la  numération.  Vous  y  aurez  été  forcés  de  faire  de 
petites  additions  et  soustractions.  Vous  ne  vous  serez  cepen- 
dant pas  encore  proposé  de  leur  enseigner  ces  opérations  ;  c'est 
là  un  autre  but  que  bientôt  vous  poursuivrez  directement.  De 
même,  vous  n'aurez  pas  cherché  à  épuiser  toutes  les  combi- 
naisons, tous  les  calculs,  qui  peuvent  se  faire  sur  les  nombres 
2,  3,  4,  5,  6,  7 ,  8,  9,  10,  pris  séparément  ou  ajoutés  les  uns  aux 
autres  ;  mais  vous  aurez  presque  uniquement  pensé  à  enseigner 
la  numération  de  1  à  10,  en  étant  bien  persuadés  que  la  forma- 
tion de  ces  dix  premiers  nombres  constitue  le  gros  point  de 
départ,  la  base  de  tout  l'enseignement  du  calcul  et  qu'elle  ré- 
clame, en  ce  moment,  tout  votre  soin,  toute  l'attention  des 
élèves. 

La  dizaine  Vous   vous   efforcerez   surtout   de   leur    faire   comprendre 

que  des  élèves,  des  bâtonnets,  des  vitres,  des  lignes,  etc.,  réunis 
en  un  groupe  de  10  forment  une  dizaine.  Vous  partirez  alors 
de  la  dizaine  pour  aller  à  2,  3,  4,  5,  6,  7,  etc.,  et  de  ces  nombres 
pour  remonter  à  la  dizaine.  Le  nombre  dix  doit  être  le  pivot  au- 
tour duquel  tous  les  autres  nombres  évoluent,  non-seulement  les 
nombres  inférieurs,  mais  aussi,  plus  tard,  les  nombres  supé- 
rieurs. Ce  ne  doit  pas  être  en  vain,  en  effet,  que  notre  système 
de  numération  est  à  base  décimale  ;  il  faut  que  io  ait  une  place 
d'honneur  et  joue  le  grand  rôle.  C'est  faute  de  l'avoir  com- 
pris et  enseigné  que  notre  numération  reste  une  énigme  pour 
beaucoup  d'enfants  et  d'adultes. 
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Numération  parlée  et  écrite.. 

Je  suppose  qu'après  deux  semaines  de  nombreux  exercices 
(rénumération  expérimentale,  figurée,  intuitive  et  purement 
orale,  pivotant  autour  du  nombre  dix,  vos  élèves  soient  arrivés 
à  compter  sûrement  jusque  là,  au  concret  et  même  à  l'abstrait. 

Ce  sera  le  moment  d'en  venir  aux  chiffres  pour  leur  ap-  Lcsrlli(ïirv. 
prendre  à  les  former,  à  les  écrire  et  à  les  lire.     Qu'il  faille  en- 
seigner les  chiffres  quand  les  enfants  savent  compter  jusqu'à 
dix,  est  une  opinion  que  je  prône,  parce  que  je  la  trouve  plus 
sage  que  les  deux  autres  qu'il  y  a  sur  ce  point. 

Certains  ouvrages  disent,  en  effet,  qu'on  doit  enseigner 
les  chiffres  aux  enfants  en  même  temps  qu'on  leur  apprend  à 
compter  un,  deux,  trois,  etc.  Il  me  semble  que  c'est  compli- 
quer un  peu  le  premier  travail  d'arithmétique,  qui  consiste  à 
donner  l'idée  du  nombre  par  la  numération  expérimentale  et 
orale.  D'autres,  pour  cette  dernière  raison,  reculent  rensei- 
gnement des  chiffres  jusqu'à  ce  que  les  enfants  puissent  comp- 
ter jusqu'à  vingt,  pour  les  uns.  jusqu'à  cent,  pour  les  autre-, 
même  jusqu'à  mille,  pour  quelques-uns.  N'est-ce  pas  l'excès 
contraire?  empêcher  l'étude  de  la  numération,  une  fois  qu'elle 
est  bien  commencée,  de  marcher  d'un  meilleur  pas.  en  la  pri- 
vant d'un  moyen  de  précision,  de  clarté,  de  rapidité?  \u  con- 
traire, aborder  les  chiffres  quand  les  élevés  comptent  déjà  JUS 
qu'à  dix,  c'esl  les  forcer  à  revoir  posément  les  éléments  de  nu- 
mération acquis  et  rendre  eeux-ei  plus  surs;  c'est  aussi  les  mel 
tre  en  étal  d'en  arriver  a  de  petits  travaux  écrits,  qui  vite 
prendi-<.nl    place    dans    votre   programme   et    dans   leurs   devoirs 

a  domicile 

Il   va   sans  dire  que  les  maîtres  doivent    veiller  avec  Un   très    Kairedebom 

grand  soin  à  ce  que  les  élèves  acquièrent,  des  le  début,  l'ha 


Le  zéro 
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bitude  de  former  de  bons  chiffres,  fermes,  clairs,  distincts.  Rien 
n'est  plus  important,  parce  qu'on  se  corrige  difficilement  du 
défaut  contraire,  qu'il  discrédite  quiconque  en  est  affecté  et 
peut  jouer  de  fort  mauvais  tours. 

Papier  A  cette  fin,  l'usage  du  papier  quadrillé  est  très  avanta- 

geux, sinon  nécessaire.  La  double  réglure  des  cahiers  ordi- 
naires ne  sauvegarde  pas  suffisamment  l'intégrité,  l'uniformi- 
té ou  la  régularité  des  chiffres  chez  les  commençants.  Pour 
les  neuf  premiers  chiffres,  tout  va  assez  bien,  et  dépend  de  la 
vigilance  du  maître,  de  l'application  des  élèves  et  de  la  fré- 
quence des  exercices.  Ecrire  le  nombre  10  présente  une  lé- 
gère difficulté,  vu  l'intervention  soudaine  du  zéro.  Voici,  il 
me  semble,  une  façon  assez  bonne  de  la  résoudre  clairement 
aux  yeux  des  élèves.  Une  fois  qu'ils  ont  su  compter  oralement 
jusqu'à  dix,  on  leur  a  dit  qu'ils  avaient  une  dizaine,  on  leur 
a  ordonné  de  bien  lier  les  dix  bâtonnets  pour  en  former  un  pa- 
quet qui  forme  une  nouvelle  unité  et  on  leur  a  fait  écrire  le 
chiffre  i,  suivi  du  mot  disaine  pour  la  représenter.  On  leur 
demande  alors  s'ils  ont  d'autres  bâtonnets  en  mains  et,  comme 
ils  n'en  ont  pas,  on  leur  fait  écrire  un  signe  qui  signifie  rien, 
qu'il  n'y  a  plus  rien:  c'est  le  zéro  qu'on  place  à  la  suite  du  un 
qui  marquait  la  dizaine  et  l'on  a  ainsi  i  et  o,  c'est-à-dire  10. 
Le  zéro  est  au  monde  et  à  sa  place. 

De  10  à  20.  Numération  et  écriture  des  chiffres. 

Puis,  sans  tarder,  on  leur  distribue  dix  autres  bâtonnets 
gui  ne  sont  pas  lié<s  ensemble  et  on  leur  dit  d'en  ajouter  un  à 
la  dizaine  qu'ils  ont  déjà,  en  leur  demandant  ce  que  cela  va 
produire.  La  réponse  sera  dix-un  (10-1).  Très  bien!  Si  on 
en  fait  ajouter  mentalement  2,  3,  4,  5,  6,  7,  8,  9,  on  aura:  dix- 
deux,   dix-trois,   dix-quatre,    dix-cinq,    dix-six,    dix-sept,   etc. 
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Gardons  d'abord  cette  si  intelligente  façon  de  dire.  On  leur 
commande  alors  de  faire  le  même  travail  par  écrit,  en  se  ser- 
vant des  chiffres  1,  2,  3,  4,  etc.,  et  en  les  mettant  au-dessus  du 
zéro.  Si  on  leur  fait  remarquer  à  ce  moment,  qu'on  avait  mis 
un  zéro,  parce  qu'il  n'y  avait  pas  d'unités  ou  de  bâtonnets  avec 
le  paquet  d'une  dizaine,  ils  comprendront  facilement  que,  main- 
tenant qu'il  y  en  a,  le  zéro  devient  inutile,  il  est  de  trop.  On 
va  donc  le  faire  disparaître,  et  mettre  à  sa  place  le  chiffre  qui 
représente  les  bâtonnets,  soit  1,  2,  3,  4,  5,  etc.,  ce  qui  va  donner 
11,  12,  13,  14,  etc.     (dix-un,  dix-trois). 

Si,  à  la  première  dizaine,  les  enfants  n'ajoutent  pas  seule- 
ment 3,  7,  ou  9  bâtonnets,  mais  les  dix  qu'ils  ont  reçus,  ils 
voient  bien  qu'ils  ont  une  nouvelle  dizaine,  en  tout,  deux  di- 
zaines. Vite,  on  leur  fait  écrire  le  chiffre  2  pour  les  représen- 
ter. Puis,  comme  ils  manquent  encore  d'autres  unités,  ils  ajou- 
teront au  chiffre  2  le  zéro  représentatif  du  néant  (20),  ce  qui 
forme  un  nombre  qu'on  leur  apprend  à  nommer  vingt. 

Sans   remonter  à  la  racine  latine  des  mots,   on   leur  dira 

Noms 

qu'on  se  sert  de  ce  dernier  pour  exprimer  deux  dizaines,  parce      de  certains 

qu'il  est  plus  court,  plus  commode.     C'est  d'ailleurs  la  même 

raison  qu'on  apportera  pour  justifier  la  substitution  de  onze, 

douce,   treize,   quatorze,   quinze,   seize,   aux   dix-un,   dix-deux, 

etc.,  des  débuts,  et  l'usage  des  mots  trente,  quarante,  cinquante, 

etc.,  et  cent. 

De  20  à  ioo. 

t  ta  procédera  exactement  de  la  même  façon  expérimentale 
et  synthétique,  intuitive,  orale  et  écrite,  pour  tous  les  nombres 
de  20  à  30,  de  30  à  40,  etc.,  jusqu'à  ,',).     Rendus  là,  les  él<  i 
comprendront  tout  de  suite  qu'on  a  9  dizaines  et  9  unités  et  que, 


nombres 
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si  on  ajoute  une  autre  unité,  on  aura  dix  dizaines  complètes, 
qu'on  fait  représenter  par  10  dizaines.  Or,  comme  alors  les 
unités  font  encore  défaut,  on  marquera  leur  absence  par  le 
moyen  habituel  du  zéro,  ce  qui  donnera  10  et  0,  ==  100,  et  on 
lâche  le  mot  cent  ou  centaine. 

Décomposition  Notons  encore  une  fois  que.  tout  le  lune  de  ce  travail,  le 

des  nombres  *  ° 

maître  verra  avec  grand  soin  à  ce  que  tous  les  élèves,  quand 
ils  écriront,  v.g.  37,  43,  54,  perçoivent  clairement  et  disent  sans 
y  manquer  qu'il  y  a  là  3  dizaines  et  7  unités,  4  dizaines  et  3 
unités,  5  dizaines  et  4  unités.  Cela  est  nécessaire  pour  faire 
jouer  à  la  dizaine  le  rôle  fondamental  qui  lui  revient  dans 
notre  numération  et  pour  habituer  les  élèves  à  la  décompo- 
sition des  nombres,  en  vue  de  la  pratique  du  calcul  rapide. 

A  100  se  termine  l'étude  de  la  numération  que  le  pro- 
gramme fixe  à  la  classe  préparatoire  et  à  la  première  année 
du  cours  inférieur.  Oh  !  je  ne  vous  demanderai  pas  de  le 
pousser  plus  loin.  Je  vous  supplierai  au  contraire  de  vous  ar- 
rêter là  et  de  bien  employer  tout  le  temps  que  vous  avez  pour 
remplir  cette  tâche  avec  tout  le  soin  délicat  et  les  nombreux 
exercices  qu'elle  réclame.  Les  enfants  qui  savent  très  bien 
nommer  et  écrire  les  nombres  jusqu'à  cent,  et  qui  le  font  en 
distinguant,  comme  par  un  instinct  acquis  à  force  d'ex- 
ercices, les  unités,  les  dizaines  et  les  centaines,  possè- 
dent les  plus  précieuses  notions  de  tout  notre  système  dé- 
•  cimal.     Vous   pouvez   désormais   les   lancer   dans   l'étude   des 

quatre  opérations,  des  fractions  et  des  nombres  décimaux,  du 
calcul  mental,  ils  y  feront  des  progrès  sûrs  et  rapides. 

De  ioo  à  iooo. 

Permettez-moi,  maintenant,  pour  en   finir  avec  la  numé- 
ration des  nombres  entiers,  de  dire  que  si  vous  procédez  pour 
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la  formation  des  nombres  de  100  à  1000  comme  on  l'a  fait  pour 
l'étude  de  ceux  qui  vont  de  1  à  10,  de  10  à  100,  les  élevés  vous 
suivront  d'un  pas  léger  et  joyeux. 

Classes  et  ordres  d'unités. 

[e  me  demande,  enfin,  s'il  sera  bon  d'amorcer,  à  la  fin  de 
la  première  année,  la  question  assez  peu  claire  et  embrouillante 
des  différentes  classe-  et  des  différents  ordres  d'unités.  Au 
fond,  comme  non-  n'avons  eu  affaire,  jusqu'à  présent,  qu'aux 
unités,  aux  dizaines  et  aux  centaines,  et  que,  par  ailleurs,  nous 
avons  habitue  les  élèves  à  les  considérer  comme  des  quantités 
déterminées,  à  l'aide  desquelles  on  compte  les  autres  nombres,  n 
n'y  aura  peut-être  pas  grand  danger  de  scandale  à  leur  révéler 
nu'on  a  rangé  les  unités,  (de  1  à  9)  les  dizaines  et  les  centaine,   La  première 

1  °  classe 

dans  une  même  classe,  que  j'appellerais  tout  bonnement  la 
1ère.  Ne  compliquons  pas  les  choses  en  ajoutant,  comme 
font  certains  manuels,  que  c'est  la  classe  des  unités.  Elle  n'est 
pas  plus  la  classe  des  unités  que  ne  l'est  celle  qui  contient  les 
mille  ou  les  million^.  Les  unités  premières,  les  dizaines  les 
centaines,  k-s  mille,  les  millions,  doivent  tous,  dans  une  bonne 
numération  décimale,  être  considérées  comme  des  unîtes,  plus 
ou  moins  compréhensives,  à  l'aide  desquelles  on  doit  mesurer 
el  compter  tous  les  nombres,  quand  on  veut  y  voir  clair  et  pro- 
céder rapidement. 

Ne   parlez   pas   non   plus   d'unités  simples,   soit    pour   dési-    (i|    ]( 
gner  les  neufs  premiers  nombres,  soit   pour  nommer  les  trois 
ordres  qui  forment  la  première  classe.     Le  mot  simple  déroute 
parfois  lés  élèves  el   même  les  adultes.     D'ailleurs,  quand  on 
mentionne  des  unités  simples,  on  laisse  entrevoir  qu'il  \   au 
des  unités  compt  or,  la  nomenclature  des  unités  n'en  pi 


inutiles 
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sente  aucunement,  et  c'en  est  une  cause  de  surprise,  de  mécon- 
tentement pour  un  esprit  clair  et  logique. 

Pour  mettre  de  côté  cette  terminologie  chargeante  et  am- 
biguë, je  dirais  simplement  aux  enfants  que,  pour  plus  de  fa- 
cilité, de  clarté,  de  rapidité,  on  compte  les  objets  par  unités  jus- 
qu'à dix;  par  dizaines  jusqu'à  100,  v.g.  53  =  5  dizaines  et  3  uni- 
tés; par  centaines  jusqu'à  1000,  v.g.  948  =  9  centaines,  4  di- 
zaines, 8  unités. 
Les  trois  ordres  J'ajouterais  que,  pour  avoir    de    l'ordre    parmi    ces    trois 

sortes  d'unités  qui  forment  la  première  classe,  on  a  appelé  1, 
2,  3,  4,  5,  6,  7,  8,  unités  du  premier  ordre;  les  dizaines,  unités 
du  deuxième  ordre,  les  centaines,  unités  du  troisième  ordre. 
Plus  tard,  les  mille  seront  les  unités  du  quatrième  ordre,  et  ain- 
si de  suite  jusqu'aux  trillions,  si  l'on  veut  se  rendre  au  quin- 
zième ordre  d'unités.  Je  présenterais,  enfin,  le  petit  tableau  ci- 
joint  qui  mettra  encore  plus  de  clarté  dans  ces  notions. 

123456789        unités        1er  ordreï    . , 

1ère 

10  20      30     40      50      60      70     80     90     dizaines    2e     ordre  l 

100  200   300  400  500  600  900  800  900  centaines  3e    ordre    classe 

11  apparaîtra  alors  bien  que  les  trois  ordres  d'unités  sont  de  dix 
en  dix  fois  plus  grands. 

Place  des  unités  \\  ne  me  resterait  plus  qu'à  dire  que  les  unités  principales 

se  mettent,  dans  un  nombre,  au  1er  rang,  à  notre  droite,  24^; 
les  dizaines,  au  2e,  246;  les  centaines,  au  3e,  2^6. 

Je  ne  prétends  pas  que  ce  soit  là  des  notions  sur  lesquelles 
il  faut  insister  à  la  fin  de  la  première  année  du  cours  ;  non,  ce 
sont  plutôt  des  semences  de  savoir  qu'on  jette  dans  l'esprit  des 
enfants,  pour  les  y  laisser  germer  et  se  développer,  en  attendant 
les  jours  où  l'on  travaillera  à  leur  faire  produire  de  beaux  et 
bons  fruits. 


IV 
LES  LEÇONS  D'ARITHMETIQUE 

I.  —  UNE  PETITE  ENQUÊTE. 

Je  n'ai  pensé  que  dernièrement  à  un  travail  que  j'aurais 
dû  faire  dès  le  début  de  nos  entretiens  sur  les  mathématiques, 
à  savoir,  m'enquérir  auprès  de  qui  de  droit  de  la  façon  dont  Sa  nécessité 
elles  sont  enseignées  et  des  résultats  qu'on  y  obtient  en  général. 

Chacune  des  matières  de  l'enseignement  peut  être,  en  ef- 
fet, considérée  comme  un  patient  dont  il  faut  bien  connaître 
les  habitudes  et  l'état  de  santé,  si  on  veut  le  traiter  convena- 
blement. 

Or,   informations  prises  et  compilées  avec  soin,  il  appert  Précautions  à 

,  ,,  prendre 

qu  en  ne  peut  prononcer  de  jugement  sur  renseignement  de 
l'arithmétique  dans  nos  écoles  qu'avec  beaucoup  de  prudence 
et  plusieurs  distinctions. 

Ainsi,  on  ne  saurait  comparer  avec  justesse  les  résultats 
obtenus  dans  cet  enseignement  à  celui  des  autres  matières  obli- 
gatoires sans  penser  à  la  différence  qu'il  y  a  dans  le  pourcen- 
tage des  points  accordée  aux  unes  et   aux  auto 

De  même    faut-il   distinguer,  parait-il,    entre   les     résultats 

qu'on  obtient  dans  les  écoles  de  tilles  et  celles  de  garçons  ;  puis, 

au   sein   d'une  même  école,  entre  les  classes  de  4e  année  ou  de 

ou  de  É 

Eh  bien!  en  examinant  avec  soin,  prudence  et  impartialité 
les  not<  amens  subis  dans  le  passé,  on  doit 

dire  qu'elles  ne  permettent  pas  d'affirmer: 
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Conclusions  1°     Qu'en  6e  et  8e  année,  les  résultats  en  mathématiques 

générales  .  .  .        , 

soient  relativement  inférieurs  a  ceux  de  la  langue  maternelle. 
On  remarque  que  dans  les  deux  on  s'éloigne,  dans  une  \ 
poriton  à  peu  près  égale,  du  maximum  des  points  alloue 

2°  Que  garçons  et  filles  de  6e  ou  de  8e  sont  supérieurs 
les  uns  aux  autres,  en  mathématiques,  d'une  façon  qui  vaille 
la  peine  d'être  signalée. 

Si,  d'autre  part,  on  considère  les  classes  inférieures,  de  la 
1ère  année  à  la  quatrième  inclusivement,  on  voit  alors  des  dif- 
férences se  dessiner.  Comparativement  aux  autres  matières 
obligatoires,  l'arithmétique  accuse  une  certaine  faiblesse  et 
celle-ci  se  montre  plus  grande  chez  les  petites  filles  que  chez  les 
garçons. 

Ces  constatations  doivent  être  une  juste  cause  de  satisfac- 
tion pour  la  direction  des  écoles,  une  belle  source  de  joie  et 
Nos  manque-  ^    d'encouragement  pour  tous  ceux  qui  y  enseignent.     Elles  doi- 
vent aussi  nous  renseigner  sur  nos  propres  défauts  :  prenez  ce 
mot  dans  le  sens  de  manquement,  lacune,  imperfection. 

Quelque    satisfaisants    que  soient  les  résultats    généraux 
enregistrés,  il  n'en  reste  pas  moins  vrai  qu'on  pourrait  en  ob- 
tenir encore  de  meilleurs,  en  mathématiques    dans  les  hautes 
classes,  surtout  en  arithmétique  dans  les  basses. 
Leurs  causes  L'esprit  de  méthode  qui  doit  présider  à  nos  investigations 

demande  qu'on  se  pose  ici  une  question  d'un  autre  genre  :  A 
quoi  tient-il  donc  qu'il  y  ait  ainsi  un  défaut  quelconque  dans 
l'enseignement  des  mathématiques  élémentaires? 

Abstraction  de  Viendrait-il  de  la  nature  même    de  cette    matière    qui    se 

la  matière 

montrerait  par  trop  abstraite?  La  réponse  est  que  non.  D'ail- 
leurs, prétendrait-on  que  mathématiques  et  arithmétique  sont 
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abstraites,  je  répéterais  qu'elles  le  sont  surtout  parce  que  n< 
les  rendons  telles;  que  d'elles-mêmes,  ce  sont  des  science-  ex- 
périmentâtes, qui  s'accommodent  très  bien  de  tout  ce  qui 
concret  et  intuitif,  si  bien  que  le  reproche  d'abstraction  qu'on 
fait  à  l'arithmétique  doit  retomber  plutôt  sur  ceux  qui  l'ensei- 
gnent que  sur  elle-même. 

Du  même  coup  s'anéantit  une  autre  raison  qu'on  donne  de 
l'insuccès  plus  ou  moins  grand  de  l'enseignement  en  question, 
à  savoir  que  les  élèves,  les  plus  jeunes  surtout,  les  filles  plus  Mail(me 

d'intérêt  des 

que  les  autres,  n'y  mordent  pas,  n'y  prennent  pas  goût.     C'esl  élèves 

peut-être  vrai,  comme  lait,  mais  ce  n'est  pas  la  faute  à  leurs 
dispositions  naturelles,  ni  à  l'arithmétique,  faite  exprès,  on 
pourrait  dire/pour  satisfaire  leur  ambition,  leur  curiosité,  leur 
désir  fie  vaincre  sûrement  une  difficulté  qui  se  présente,  mais 
bien  à  la  façon  dont  on  leur  sert  les  éléments  d'arithmétique. 
De  ce  point  de  vue  encore,  c'est  la  méthode  qui  doit  se  frapper 
la  poitrine. 

Quant  à  l'inaptitude  des  filles  aux  mathématiques,  ell; 
n'esl  pas  aussi  considérable  qu'on  l'a  dite  parfois,  bien  qu'il 
faille  admettre  probablement  que  les  garçons  plus  qu'elles  sont 
propres  a  s'y  intéresser,  surtout  dans  les  classes  inférieures. 

succès  seraient-ils  moindres  qu'on  ne  pourrait  les  i 

de  ni.it un 

pérer,  parce  que  trop  de  matière  est  porté  au  programme  de 
chaque  année  et  de  chaque  cours    pour  qu'on  ait  le  temps  ,! 
l'absorber,  en  la  mâchant  convenablement,  afin  de  bien  l'assi 
miler  et  la  digérer?     I  eux  qui  connaissent  le  programme  dans 

détails  disenl  qu'on  n'y  a  pas  mis  d'excès  d'arithmétiqi 
et  nous  les  croyons  sans  prendre  ici  la  peine  ni  le  temps  de 
rifier  cette  affirmation,  d<ieuin<nis  en  mains. 
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Mais  alors,  qui  serait  donc  responsable  de  ce  que  l'idéal  ne 
soit  pas  parfaitement  atteint?  Ce  serait  encore  le  maître  ou 
la  maîtresse.  Ceci  ne  doit  pas  nous  surprendre.  Nous  savons 
depuis  longtemps  qu'ils  sont  l'âme  de  la  classe,  le  facteur  par 
excellence  de  l'instruction,  ceux  à  qui  il  faut  en  attribuer  tout 
le  mérite  et  tout  l'honneur,  comme  aussi  on  doit  leur  tenir 
compte,  en  une  large  mesure,  des  insuccès,  des  échecs  partiels 
qu'elle  éprouve. 

Mais  en  quoi,  maîtres  et  maîtresses  pêchent-ils  donc? 
Dévouement  Ce  n'est  certes  pas  le  dévouement  qui  leur  manque,  ni  l'as- 

des  maîtres 

siduité,  la  régularité  dans  l'accomplissement  de  leurs  devoirs. 
Serait-ce  le  savoir  mathématique?     Non  plus.     En  arithméti- 
que comme  en  toute  autre  branche,  la  science  des  maîtres  et 
Leur  savoir  des  maîtresses    est  suffisante  à  la  tâche  qui  leur  est  imposée  : 

ils  ont  tous  ce  qu'on  appelle  la  science  compétente. 

Peut-être  qu'on  pourrait  dire  sans  injure  qu'ils  n'ont  pas 
tous  une  connaissance  profonde  des  matières  à  enseigner,  cette 
connaissance  qui  en  fait  voir  l'idée  première,  centrale,  en  me- 
sure les  parties  diverses,  sait  l'importance  des  unes  et  des 
autres,  en  découvre  les  ramifications,  les  tenants  et  les  abou- 
tissants, possède  le  secret  des  difficultés  qu'elles  contiennent 
et  juge  avec  impartialité  de  leur  valeur  théorique  et  pratique, 
absolue  et  relative. 


Nécessité  de  H   fauj-  pourtant  reconnaître  qu'un  tel  savoir  est  requis, 

connaissances 

profondes  même  pour  enseigner  les  éléments  des  matières  scolaires.  Faute 
de  le  posséder  ou  de  dominer  sa  matière,  on  risque  de  faire 
un  mauvais  choix  dans  les  notions  à  communiquer,  d'insister 
sur  des  points  secondaires  et  d'en  laisser  dans  l'ombre  qui 
soient   fondamentaux,  de  ne  pas  les  présenter  dans  leur  ordre 
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naturel,  c'est-à-dire  dans  un  ordre  tel  que  les  notions  viennent 
d'une  idée  mère  comme  d'une  source,  s'enchaînent  les  unes  aux 
autres  et,  par  là,  s'éclairent  et  se  fortifient  mutuellement. 

C'est  pourquoi  il  est  nécessaire  de  répéter,  de  temps  en 
temps,  à  tous  ceux  qui  ont  le  devoir  d'enseigner,  qu'ils  soient 
à  l'école  primaire,  au  collège  classique  ou  dans  les  chaires  uni- 
versitaires,  qu'ils  ne  doivent  pas  cesser  d'étudier  pour  rafraî- 
chir leurs  connaissances  et  les  approfondir. 

C'est  pourquoi   dans   nos  premières  causeries,  nous  nous  Des  principes 
sommes  attardés  sur  certaines  définitions   fondamentales,   sur 
le  rôle  essentiel  et  secondaire  de  l'arithmétique,  les  buts  à  pour- 
suivre, les  qualités   que  doivent   avoir  et  prendre   les   notions 
qu'on  enseigne,  etc. 

Tout  cela    tendait    à    dégager    un    peu    les    maîtres    de    la 
routine  quotidienne,  pour  les  remettre  mieux  en  contact  a\ 
les  principes  généraux,  qui  sont  toujours  les  plus  féconds. 

11  reste  donc  admis  que  les  fléchissements  que  peut  subir 
l'enseignement  des  mathématiques  dans  nos  écoles  n'ont  pour 
cause  ni  le  manque  de  dévouement  des  maîtres,  ni  la  surcharge 
du  programme,  ni  un  défaut  général  de  savoir  personnel. 

Seraient-ils  plutôt  dus  à  la  méthode  suivie  dans  cet  ensei- 
gnement?     D'aucuns  le  disent   et   d'autres  le  pensent  sans  Ô 
le  dire. 

[ci,  dans  nos  réunions  mensuelles,  où  nous  pouvons  parler   La  méthoda 
vrai  sans  courir  le  risque  de  VOUS  injurier,  ni  de  VOUS  trop  pei 
ner,  admettons  que  le  manque  de  méthode  dans  les  cours    ! 
mathématiques  peut,  plus  que  tonte  antre  chose,  occasionner 
des  faibli  de  l'insuco 


enseignement 


—  ss- 
ii  ne  faut  cependant  pas  nous  contenter  de  cette  conces- 
sion,  mais   nous   demander  de  plus   en  quoi  nos   méthodes   et 
procédés  peuvent  être  défectueux,  afin  de  diriger  nos  efforts 
d'amélioration  et  de  progrès  sur  des  points  précis. 

Or,  comme  pour  encercler  l'ennemi  que  nous  cherchons  et 

Processus 

générai  de  cet  pour  l'atteindre  sûrement,  nous  pouvons  dire  que  le  processus 
général  à  suivre  dans  un  bon  enseignement  de  l'arithmétique 
ressemble  en  tout  à  celui  que  demandent  les  autres  matières 
pratiques,  c'est-à-dire  qui  aboutissent  à  des  actes  et  donnent 
une  certaine  habileté  ;  telles  sont  l'orthographe,  la  langue  se- 
conde, la  composition  et  notre  arithmétique. 

Ce  processus  est  fait:  1°  d'intuition,  2°  d'intellection,  3° 
d'applications.  Celles-ci  ont  pour  buts:  a)  de  rendre  l'intel- 
lection  plus  claire  et  plus  complète,  b)  ensuite  de  donner  de  la 
sûreté,  de  la  facilité,  de  la  rapidité  dans  l'usage  des  notions. 

Cette  suite  d'opérations  est  nécessaire  pour  que  les  con- 
naissances se  présentent  bien  à  l'esprit,  y  pénètrent,  s'y  gravent 
et  y  produisent  des  fruits  d'instruction.  En  omettre  une  ou 
l'autre,  ou  ne  pas  donner  à  chacune  l'attention  qu'elle  mérite 
proportionnément  au  développement  des  élèves,  à  la  difficulté 
et  à  l'importance  des  matières,  c'est  s'exposer  à  ce  qu'il  y  ait 
des  lacunes  quelque  part. 

Demandons-nous  donc,  maintenant,  si  nous  en  avons  res- 
pecté l'ordre  et  employé  les  procédés  voulus  dans  l'enseigne- 
ment des  quatre  opérations  fondamentales. 

II.  —  LEÇONS  D'INTUITION. 

Nous  savons  bien  qu'elles  consistent:  a)  en  des  expé- 
riences nombreuses  et  variées,  à  l'aide  d'objets  matériels,  faites 
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personnellement  par  les  élèves  sous  la  direction  du  professeur; 
h)  en  exercices  (sans  objets)  et  évolutions  exécutés  par  les 
élèves;  c)  en  actes  d'intuition  de  toutes  sortes  au  tableau  noir 
et  sur  les  objets  de  la  classe  ou  autres;  d)  en  petits  exercices 
de  calcul  oral  sur  des  nombres  concrets;  e)  en  petites  ope- 
rations  chiffrées,  toujours  sur  des  nombres  concrets,  faites  an 
tableau  et  sur  les  cahiers  des  enfants. 

X 'avons-nous  pas  un  peu  négligé  tout  cela  ou  un  peu  de 
tout  cela,  non  seulement  au  début  —  ce  qui  serait  plus  grave  — 
alors  qu'il  s'agit  de  révéler  aux  élèves  l'idée  du  nombre,  la 
numération  et  l'existence  des  quatre  opérations;  puis,  ensuite, 
tout  le  long  du  cours,  chaque  fois  qu'il  était  temps  de  présen- 
ter une  notion  nouvelle?  S'il  y  a  eu  négligence  ou  omission 
de  notre  part,  ne  soyons  pas  étonnés  qu'il  se  trouve  des  dé- 
fauts dans  les  connaissances  des  enfants. 

Dans  ce  cas.  pour  réparer  nos  torts,  revenons  aux  démons    DtU1°"aSttérieiies 
trations  matérielles,  —  comme  l'ordonne  le  programme  —  jus- 
qu'à  ce  que   le-   enfants  en  viennent  à  associer   des   idées   en 
arithmétique,  au  lieu  de  n'associer  que  des  mots. 

Je  suppose  que  les  leçons  d'information  auront  été  donc 
bien  données  par  le  moyen  de  l'enseignement  expérimental,  in- 
tuitif et  actif.  Elles  auront  produit  leurs  fruits,  qui  sont  de 
mettre  le-  enfants  en  face  des  faits  et  de  commencer  a  leur  en 
révéler  la  nature  et  les  lois 

Nous  passerons  alors  aux   leçons  d'intellection   destiné* 
a  leur  en  donner  une  connaissance  plus  parfaite. 

Si   j'insiste  désormais  sur   le-   détail-  de  celle-  ei.  c'est    \ 

m  us  touchons  probablement,  en  en  parlant,  à  l'une  des  caus 
principales  du  plus  ou  moins  de  succès  dan-  l'enseignement  de 
l'arithmétique. 
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III.  —  LEÇONS  D'INTELLECTION. 

Oh!  n'allez  pas  croire  que  je  vais  vous  demander  de  pré- 
senter à  vos  élèves  les  théories  de  l'arithmétique,  v.g.  celle  de 
l'addition,  de  la  division,  non. 

Nécessité  d'un  H  faut  cependant  qu'ils  se  rendent  un  peu  compte  de  ce 

qu'ils  font,  qu'ils  sachent  assez  clairement  pourquoi  telle  opé- 
ration est  nécessaire  et  non  telle  autre.  Il  faut  qu'ils  com- 
prennent ce  qu'ils  font,  pour  savoir  ce  qu'il  faut  faire.  Il  y  a 
donc  un  minimum  de  théorie  à  enseigner  dans  toutes  les  classes, 
pour  faire  saisir  l'objet,  le  but  et  le  mécanisme  des  opérations 
fondamentales.  Les  enfants,  bien  que  jeunes,  ont  de  l'intelli- 
gence et  savent  déjà  pas  mal  s'en  servir  à  7  ans  et  8  ans.  Ayons 
confiance  qu'ils  comprennent  plus  qu'on  ne  le  pense  et  ne  le 
dit  d'habitude.  Ne  leur  faisons  pas  de  longues  dissertations, 
ne  leur  donnons  pas  de  définitions  concises,  rigoureuses  ;  mais, 
partant  d'exemples  simples,  concrets  et  pratiques,  offrons  des 
explications  qui  atteignent  leur  but  par  une  voie  qui  soit 
courte  et  où  l'on  marche  à  pas  mesurés  et  comptés. 

Les  explications  et  démonstrations  qui  vont  suivre  n'ont 
pas  d'autre  but  que  de  mettre  en  relief  quelques  idées  que  je 
crois  fort  importantes,  à  savoir  : 

Unir  pratique  1°     La  pratique  et  la  théorie  des  quatre  opérations  peu- 

et  théorie  .  , 

vent  facilement,  toutes  proportions  gardées,  s  enseigner  en- 
semble dès  les  premières  années  du  cours. 

2°     Le  meilleur  moyen  de  le  faire  est  de  toujours  baser 

l'enseignement  des  notions  successives  sur  la  numération  dé- 

importanœde      cimale,  de  partir  de  ses  principes    et  d'v    revenir    sans    cesse. 

la  numération  J  *  x  J 

décimale    C'est  par  là  que  toutes  les  connaissances  d'arithmétique  pren- 
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nent  de  la  clarté,  de  la  force  et  qu'elles  se  prêtent  un  mutuel 
concours,  dans  nos  esprits  comme  dans  ceux  des  enfants.  ( 
principes,  répétons-les  :  a)  la  dizaine  (10)  est  la  base  de  tout; 
b)  la  numération  se  partage  en  ordres  et  en  classes  d'unités  Ses  principes 
ou  de  mesures;  c)  l'ordre  des  unités  se  marque  dans  un  nom- 
bre par  la  succession  des  chiffres  qui  le  composent:  le  premier 
chiffre  à  notre  droite  indique  toujours,  dans  un  nombre  en- 
tier, l'ordre  le  plus  bas,  celui  des  simples  unités  (et  non  des  uni- 
tés simples)  ;  d)  les  unités  des  ordres  (et  des  chiffres)  suivants 
sont  telles  que  chacune  vaut  10  unités  de  l'ordre  immédiatement 
inférieur;  e)  trois  ordres  d'unités  consécutives  constituent  une 
classe  spéciale  d'unités  (  ou  de  mesures)  ;  f  )  chaque  classe  con- 
tient elle-même  l'ordre  des  unités,  l'ordre  des  dizaines,  l'ordre 
des  centaines. 

J'ai,  a  la  fin  de  ma  dernière  causerie,  illustré  ce  système 
en  présentant  le  petit  tableau  de  la  première  classé  dés  unités. 
C'est  un  tableau  qu'il  nous  faudra  développer  jusqu'aux  limi- 
tes de  la  numération  pratique,  avant  la  fin  de  la  4e  année.  i)\' 
pourrait  le  faire  comme  suit: 
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Telles  sont  les  limites  de  notre  numération  pratique.   Elle 
n'est  pas  très  compliquée  puisque  : 

a)  Elle  ne  contient  que  12  chiffres  qui  se  suivent  et,  par 
conséquent,  12  ordres  d'unités; 

b)  Ces   12  chiffres  ou  ordres  se  partagent  en  4  groupe.- 
de  3  ordres  d'unités  pour  former  4  classes  d'unités  ; 

c)  Dans  chaque  classe,  il  y  a  toujours  des  unités,  des  di- 
zaines et  des  centaines  ; 

d  )   Le  chiffre  qui  représente  des  unités  est  toujours  le  1 
à  droite  dans  chaque  classe;  celui  des  dizaines  vient  à  la  2 
place,  et  celui  des  centaines  est  au  3°  rang. 

Le  tableau  fait  aussi  très  bien  voir  qu'à  mesure  qu'on 
vers  la  gauche  l'unité  qui  vient  est  10  fois  plus  grande  que 
celle  qui  précède,  puisqu'elle  contient  un  zéro  de  plus,  et  qu'a- 
jouter un  zéro  à  la  droite  d'un  nombre,  c'est  le  multiplier  par 
10;  il  démontre  surtout  que  le  nombre  10,  lire  des  doigts 
nos  2  mains,  esl  bien  à  la  base  de  notre  numération  et  qu'on 
la  nomme  à  bon  droit  décimale. 

Le  troisième  principe  que  mes  démonstrations  veulent   Et 

les  '''tapes 
mettre   en    relief  esl    que,  pour  leur  enseigner   la   pratique  et    la 

théorie  de-  quatre  opérations,  il  ne  faut  pas  brûler  les  étape-. 
ta  dire  vouloir  opérer  sur  des  centaines  ou  des  mille,  avant 
de  l'avoir  fait  sur  les  dizaines.     En  un  mot.  il  faut  suivre  l'< 
dre  de-  unités  et  des  classes   et  rester  assez  longtemps  sur  cha- 
que degré  l 'ii  étape. 

Appliquons  ces  principes  aux  opérations  fondamentales. 
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L'ADDITION 

1.     Additionner   des    unités   simples   donnant         4         7 
un  total  inférieur  à  10.  +  3+2 


7 


Ce   calcul    se    fait    expérimentalement,   puis    mentale- 
ment, et  enfin,  à  l'aide  des  chiffres. 


2.  Additionner  des  uni-  7  8 
tés  simples  dont  le  total  sera  +4  +6 
supérieur  à  10.                                   — —     — — 

11         14=1  diz.  et  4  unités 
(Calcul  expérimental,  mental,  chiffré.).     On  arrive  aux  dizaines. 

3.  Additionner  une  di-  13  12 
saine  et  des  unités,  total  infé-  +  5  +6 
rieur  à  20. 

18         18=1  diz.  et  8  unités 

(Calcul  expérimental,  mental,  chiffré.). 

4.  Additionnez  deux  dizaines  12 
avec  des  unités,  sans  retenue.  +15 


27  =  2  diz.  et  7  unités 


1°)      18      2") 
5.     Additionner  +16 

deux   dizaines   et   des  -i* 

unités  avec  une  retenue  2 


18 
+  16- 


qu'on  ajoute. 


34  34=3  diz.  et  4  unités 


6.     Addition-   1°)        78      2") 

ner   deux    dizaines  +46 

et   des    unités    avec        78 

une    retenue   qu'on  14  _4-4r 

avance.  11 

On  arrive  aux  cen-  -_..  ~A  ^  ,. 

taines  124  124=1  cent,  2  diz.  4  unités 
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258  8645 

7.     Additionner     deux     nombres  +645  +6983 

quelconques. 

903  15628 

8.     Additionner  plusieurs  nombres  quelconques. 
Il  est  bon  de  faire  passer  par  les  trois  étapes  suivantes: 

a)  Double  b)  Une        258  O  Procédé  rapide 

addition  seule  645  i/o/ 

258        opérati,on  +537  258 

+645       T"  ,plus 645 

a  analyse        £q    unités  — 2  dizaines   0  unité   1537 

903  12     dizaines^  1  cent.  2  dizaines 

+537  13        centaines=l  mille  3  cents    ^q 

1440  1440 


LA   SOUSTRACTION 


7  86        967 

1.     Soustraction  avec  chiffres   — 3         — 34      —543 

supérieurs  tous  plus  grands.  ■ 

4  52         424= restes 

Passer  des  unités  au  calcul  sur  des  dizaines  et  sur  des  centaines. 
7  unités  moins  3  unités,    reste  4  unités. 
Avoir  soin  de  faire  dire:      6  dizaines  moins  4  dizaines,  reste  2  dizaines. 

9  centaines  moins  ô  centaines,    reste  4  centaines. 


2.    Soustraction   tâ 
emprunts, 


1/ 

1/ 

299 

13 

23 

209 

3000 

:> 

7 

Mi 

isKi 

8         16         L63  115  1 


Procéder  d'abord  à  l'aide  de  bâtonnets  liés  en  dizaines  el  «le  bâtonnets 
libre-    En  venir,  après,  à  l'opération  chiffrée. 
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3.     Soustraction  par  compensation 

Le  principe  en  est  qu'on  ne  change  pas  le  rapport   de   deux  nombres, 
quand  on  ajoute  (ou   ôte)  une  même  quantité  aux  deux: 

soit      22,     j'ajoute  1  à  chaque  nombre     —23        ie  raooort 

—12                                                             —13  *  +      • 
est  touiours 

10  10  10 

Ex:        394      lu)     J'ajoute  une  dizaine  à  4  pour  avoir  14  uni- 
— lt>8  tés,  moins  8,  reste  6; 


226     2°)     J'ajoute  une  dizaine  à  6  diz.=7de9,  reste 2 

La  supériorité  du  procédé  de  compensation  éclate  davantage 
dans  des  soustractions  comme  la  suivante,  déjà  faite  par  le 
moyen  des  emprunts. 

1°)     J'ajoute  une  dizaine  au   1er  zéro  pour  pouvoir  en  ôter  6  uni- 
3000  tés,  reste  4. 

1846    2G)     Par  compensation,  j'ajoute    une  dizaine  aux  4  diz.  du  nom- 

bre  inférieur=5,    de    10   dizaines    ou     une   centaine,    que 

j'ajoute  au  nombre  supérieur,  reste  5  dizaines. 

3°)  Par  compensation,  j'ajoute  une  centaine  aux  8  centaines  du 
nombre  inférieur=9  que  je  retranche  de  l'unité  de  mille 
(  10  centaines),  que  j'ajoute  au  nombre  supérieur,  reste 
1  centaine. 

4°)  Enfin,  dernière  compensation,  j'ajoute  1  mille  à  celui  du 
nombre  inférieur  —  2,  que  je  retranche  de  3,  reste  1  =  dif- 
férence: 1154. 

La  méthode  des  compensations  devient  vite  aussi  affaire  ma- 
chinale et  alors  elle  est  plus  rapide  et  moins  exposée  à  V  erreur , 
aux  oublis. 


LA  MULTIPLICATION 


1.  Les   premiers  exercices  de  multiplication  se  font  quand,  ex- 

périmentalement, on  double,  triple  1,  2,  3,  4  bâtonnets. 

2.  La  midtipli cation  des  autres  unités  simples  entre  elles:  3,  4, 

5,  6,  7,  8,  9    demande   V étude  et   la  connaissance  de   la 
table  de  Pythagore  ou  de  multiplication. 


0/ 


3.     On  multiplie  ensuite  une  dizaine  avec  unités  par  4,  5,  6,  etc, 
en  y  allant  par  degrés: 

(a)  sans  retenue 

13  13 

X  3  3 

Brièvement 

3  fois  3  unités—       9   unités  39 

3  fois  1  dizaine—      30   3  dizaines    ou    30  unités 

39 


(b)  avec  retenue. 


18  is 

Brièvement 


3  fois  8  unités=      24   unités  ou  2  diz.,  4 unités       54 
3  fois  1  dizaine^      30   dizaines  ou  30  unités 

54 


4.  Avant  d'aller   plus   loin,  il  faut    enseigner  à  multiplier  un 

nombre  par  10. 

Or  multiplier  un  nombre  par  10,  c'est  le  rendre  dix  fois  plus 
grand: 

1X10  =  10;  2x10-20;  3x10  =  30;  12x10=120,  etc. 

<  )n  voit  que,  pour  rendre  un  nombre  10  fois  plus  grand,  il  suffit 
d'ajouter  un  zéro  à  la  droite  de  ce  nombre.  Parla,  en  effet, 
on  le  fait  monter  d'un  cran  dans  les  ordres  d'unités  qui  sont 
de  dix  en  dix  fois  plus  grands: 

25X10=250;  340X10=3400 

On  multiplie  par  100  en  ajoutant  2  zéros:  39     100  =  3,900 

5.  On  pourra  alors  aborder  la  multiplication  d'un  nombre  d'un 

chiffre  par  20,  30,  40,  etc,  ou  par  200.  300,  etc.  Les  clercs 
corn  prendront  que  multiplier  un  nombre  par  20  c'est  la 
même  Chose  que  le  multiplier  par  2.  puis  ensuite  par  10 
soit  : 

1 

c.-à-d.      I     2     L00    B00 

ion  800 
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6.  V étape  suivante  multiplie  entre  eux  2  nombres  de  2  chiffres 
chacun,  soit  25x23.  Cette  opération  revient  à  deux  mul- 
tiplications connues. 

a)         25  25  75 

X    3     unités  et     X20  unités  ou  2  aiz.  D'où  -f  ,"00 


75  500 


575 


b)     On  peut    encore   procéder  autrement,  pour  mieux  faire 
voir  tout  le  mécanisme  de  la  multiplication. 

25 
X   23 

3  fois  5  unités--         15    unités     ou     1    diz. 

5  unités 
3  fois  2  dizaines—        60     dizaines  ou  60  uni- 
tés 
20  fois  5  unités  ou    5  fois  2  diz-       i0()     dizaines  ou  100  uni- 

nn  r  -•    nn       •  *  ~«  r  .  tés ,  1  centaine 

20  fois  20  unîtes  ou  20  fois  2  diz.=      400    dizaines  ou  400  uni- 
tés, 4  centaines 

Et  j'additionne:  575    est  le  produit. 

c)     On  passe    enfin  à  la  manière  brève  à  l'ai-         25 
de  des  retenues  et  l'on  a  ^ 

75 

50 


575 


7.     Nous  tenons  la  clef  de  toutes  les  multiplications. 


23-11 
253 


3  fois  2341=        7023 

50  fois  2341=5  fois  2341x10=    117050 

200  fois  2341=2  fois  2341X100=    468200 

592273 
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2341 

Si  je  retranche  alors   les  zéros  ajoutes   pour  ~°'J 

multiplier  par    10  et  par  100.  je  m'aperçois  qu'il  709*3 

suffit    de  mettre   le  premier  chiffre  d'un  produit  11705 

partiel  sous  l'unité   du    multiplicateur   qui   lui  a  1682 

donné  naissance. 

592273 

8.      Après    ces  437 

explications ,  la  m  ni-  205 

tiplication   qui  pré-  ■ 

sente    un    zéro    ou  2183  437     200  c.-à-d.    X2X100 

deux   au    sein     dit  87400 

multiplicateur  n'of- 


fre plus  de  difficulté.  89585 

77  en  est  de  même  de  celle  dont  les  facteurs  se  S500 

530 

terminent    par    plus   ou    moins  de  zéros.     On  ne 


255 

tient    pas    compte  des   zéros   qu'on  ajoute  tous  au  425 


produ  it . 


450500 


LA  DIVISION 


1.  La  division  des  nombres  inférieurs  à  10.  se  fait  très 
bien  expérimentalement  et  mentalement .  et  n'offre  guère  de 
mystère  aux  jeunes  intelligences. 

2.  Il  en  est  de  même  de  celle  qu'on  fait  sur  des  dizaines 
dans  des  nombres  inférieurs  à  20. 

3.  Au-delà  de  20,  il  faut  recourir  à  la  fable  de  multipli- 
cation   ou  se  faire  une  table  spéciale,  qu'on  appelle  taille  de  di- 
vision et  qui  dit  combien  les  nombres  inférieurs  éi  10!)    contien- 
nent d<  fois,  exactement  ou  non.  les  premiers  nombres:  2.  3,   ' 
5.  6  9,  S.  9. 
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A  défaut  de  celle  table  et  pour  les  débutants,  il  est  bon  de  procé 
der  de  la  façon  suivante  qui  les  initiera  clairement  au  mécanisme  assez 
compliqué  de  la  division.  Soit  à  partager  66  billes  entre  6  enfants. 
Soixante-six  billes  égalent  6  dizaines  de  billes,  (60  billes;  et  6  unités 
de  billes  (6  billes).  Du  fait  de  cette  décomposition  du  nombre  66  en 
dizaines  et  unités,  les  6  enfants  saisiront  qu'ils  auront  chacun  1  dizaine 
de  billes  et  une  unité,  soit  11  billets.  La  représentation  chiffrée  leur: 
donnera     66  6. 

6       ["TT" 

06 
6 

0 

1.  La  difficulté  se  fera  plus  grande  si  Von  passe  aux 
centaines:  soit  $946  à  partager  également  entre  7  personnes. 
On  fait  alors  observer  que 

946  piastres  égalent  900  piastres,  ou  9  centaines  de  piastres,  ou  9  billets 

de  cent  piastres  ; 
40  piastres  ou  4  dizaines  de  piastres,   ou  4  billets 

de  dix  piastres  ; 
6  piastres   ou  6    unités   de    piastres,    ou    6  billets 
d'une  piastre. 

946 

Or,  les  personnes  sont  anxieuses,  d'abord,  de  voir  si  elles  auront 
une  centaine  de  piastres.  Elles  en  auront  chacune  une,  puisqu'il  y  en 
a  7,  et  il  en  reste  2,  et  je  mets  1  centaine  dans  la  boîte  de  chaque  per- 
sonne. 


]er  procédé 

2e  procédé 

3e  procédé 

9,46 

7 

946 

7 

946 

7 

-7 



7 



21 

_ 



100 



135 

36 

135 

2 

30 

24 

1 

24 

5 

21 

X 

-21 

■ 



. 

135 

36 

3 

35 

36 
-35 


1 
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Xe  pouvant  plus  avoir  de  billets  de  $100.  elles  vont  pren- 
dre des  billets  de  10.  Or,  2  centaines  =  20  dizaines,  et  4  qu'il 
y  a  dans  le  dividende  font  24  dizaines  ou  billets  de  $10.  Chacun  voit 
qu'il  peut  en  prendre  3,  c'est-à-dire  7x3  =  21,  et  il  en  reste  3.  Je 
mets  3  dizaines  dans  la  boîte.  Pour  partager  également  les  3  billets 
de  $10  qui  restent,  ou  ces  3  dizaines  de  piastres,  on  va  les  convertir  en 
billets  d'une  piastre,  on  aura  ainsi  30  b'.llets,  30  piastres  ou  30  unités 
de  piastres,  plus  6  qui  sont  encore  dans  le  dividende  =  36.  Chacun  peut 
encore  prendre  5  piastres,  7x5  =  35.  J'ajoute  donc  5  unités  de  pias- 
tres dans  la  boîte  de  chacun.  Il  reste  une  piastre  qu'on  pourrait  bien 
partager  en  cents,  mais  nos  7  personnes,  heureuses  déjà  d'avoir  $135, 
donnent  celle  qui  reste  aux  pauvres. 

On  procéderait  de  la  même  façon,  si  on  avait  $8,364  à 
partager  entre  12  personnes.  Nous  n'avons  ici  que  8  billets  de 
1000.  3  billets  de  100,  6  de  10,  et  4  de  1. 


Dans  $8,000,  12  personnes  ne  peuvent  prendre  chacune 
1  millier  de  piastres.  Convertissant  alors  les  8  billets 
de  1000,  en  billets  de  $100,  on  aura  80  de  ces  derniers, 
auxquels  on  ajoutera  le  3  que  contient  le  dividende, 
=  83  centaines.  Après  hésitation  et  grâce  à  la  table 
de  multiplication,  nos  12  amis  voient  qu'ils  peuvent  en  prendre  chacun 
i'.  En  effet,  6  fois  12  =  72,  que  je  retranche  de  84,  reste  11  centaines. 
La  conversion  des  11  centaines  en  dizaines,  en  donnera  110,  plus  ()  que 
présente  le  dividende  =116  dizaines.  Douze  personnes,  n'en  pouvant 
prendre  chacune  10  dizaines,  devront  se  contenter  de  9,  soit  12x9  = 
108,  et  il  en  restera  8.  Une  nouvelle  conversion  en  unités  ou  en  pias- 
tres donnera  80-f-4  =  84,  nombre  qui  permet  aux  12  partageants  de 
dre  exactement  7  unités  de  piastres,  et  il  ne  restera  plus   rien. 

Douze   est    donc   contenu   697    fois   dans   8364,    c'esl    dire  que  chaque 
personne  recevra  également  $<  ''7 

Remarques.  —   1"     1  ette  démonstration  peut   se  rép 
quelle  que  soit  la  nature,  retendue  des  nombres  qu'on  a  au  di 
vidende  ou  au  diviseur.     Il  suffit  de  l'avoir  faite  sur  des  nom- 
bres peu  considérables  pour  donner  aux  enfants  l'intelligei 
du  mécanisme  de  la  division  et  de  sa  légitimité 


8364 

|12 

72 

|697 

116 

108 

84 
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Ces  fins  atteintes,  on  visera  ensuite  à  la  pratique  de  la  di- 
vision, à  la  facilité,  à  la  rapidité,  à  la  sûreté.  Il  sera  bon,  ce- 
pendant, de  revenir  parfois  à  la  démonstration,  pour  ne  pas 
la  laisser  tomber  dans  l'oubli. 

2°  On  pourra  aussi  faire  remarquer,  un  jour,  aux  élèves, 
que  : 

a)  Dans  Ya^ddition  et  la  soustraction,  les  nombres   expriment  tou- 
*     jours   des   unités  de   même  nature.     On  additionne  des   pommes 

avec  des  pommes  et  non  avec  des  pierres,  des  dizaines  avec  des 
dizaines  ; 

b)  Dans  la  multiplication,  le  multiplicande  peut  être  concret  ou 
abstrait;  le  multiplicateur  est  toujours  abstrait  ou  considéré 
comme  tel  :  il  représente  un  nombre  de  fois  ;  le  produit  est  de  la 
même  nature  que  le  multiplicande  ; 

c)  Dans  la  division,  c'est  le  quotient  qui,  exprimant  lui  aussi  un 
nombre  de  fois,  est  abstrait  ou  considéré  comme  tel. 

3°  Enfin,  il  sera  bon  de  faire  saisir  que  toutes  les  opéra- 
tions n'aboutissent  qu'à  composer  ou  décomposer  des  nombres. 
L'addition  et  la  multiplication  en  composent  un  de  plusieurs 
qu'on  ajoute:  la  soustraction  et  la  division  les  décomposent  en 
leurs  parties  égales  ou  inégales. 


V 
LES  FRACTIONS 

Avant  d'arriver  aux  multiples  applications  que  réclame 
l'enseignement  des  quatre  opérations  sur  les  nombres  entiers, 
il  faut  parler  un  peu  des  fractions  qui  devront  jouer  un  si 
grand  rôle  dans  les  problèmes,  le  calcul  rapide  et  le  calcul 
mental. 

Il  va  sans  dire  que  je  n'ai  l'intention  d'exposer  devant 
vous  que  quelques  idées  qui  ont  trait  à  la  méthode  qu'il  con- 
vient de  suivre  dans  cette  nouvelle  matière  à  enseigner. 

I  —  LES  FRACTIONS  ORDINAIRES 

Il  me  semble  que  le  premier  soin  de  l'instituteur  qui  aborde 
la  question  des  fractions  doit  être  de  prendre  une  vue  d'en- 
semble des  exigences  du  Programme  et  de  la  Répartition  à  ce 
sujet.  Il  connaîtra  exactement  par  là  la  part  de  notions  qu'il 
lui  revient  de  communiquer  dans  la  classe  où  il  est.  Il  la  pla- 
cera dans  le  tout  de  manière  à  ce  que,  sans  lacune  ni  empiéte- 
ment, elle  remplisse  bien  le  vide  qu'elle  est  destinée  à  combler, 
qu'elle  s'unisse  parfaitement  aux  connaissances  préalablement 
acquises  et  qu'elle  conduise  doucement  à  l'enseignement  ulté- 
rieur. 

(  h,  pour  éviter  des  longueurs,  je  dis  que  tout  ce  que  pres- 
crivent le  Programme  et  la  Répartition  peut  se  résumer  comme 

suit  : 

ière    année:     Initiation    intuitive    et    expérimentale    à    la   Le  programme 
demie,  au  tiers  et  au  quart. 

2e  année:  Même  programme  avec  dénomination  et  re~ 
présentation  chiffrer:  \t  %,  J. 


Synthèse  du 
cours 
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3e  année:  1)  Formation,  dénomination,  représenta- 
tion chiffrée  des  fractions  ordinaires  dont  le  dénominateur  ne 
dépasse  pas  16.  Addition,  soustraction,  multiplication  et  divi- 
sion de  ces  fractions. 

2)  Numération  parlée  et  écrite  des  dixièmes  et  des  cen- 
tièmes. Addition,  soustraction,  multiplication  et  division  par 
un  nombre  entier. 

4e  année:  1)  Les  quatre  opérations  sur  des  fractions 
dont  le  dénominateur  ne  dépasse  pas  100.  Définition  des 
fractions.     Simplification  des  fractions. 

2)  Fractions  décimales  (dixièmes  et  centièmes)  :  conver- 
sion en  fractions  ordinaires  et  vice-versa,  addition  et  soustrac- 
tion, multiplication  et  division. 

5ème  année  :  L'étude  directe  des  fractions  ordinaires  et 
décimales  complétée  par  une  théorie  raisonnée  sur  des  notions 
concrètes. 

Les  directions  du  programme,  réduites  à  leur  plus  simple 
expression  au  sujet  des  fractions,  pourraient  s'énoncer  ainsi: 

a)  Pendant  deux  années  (1ère  et  2e),  idée  des  fractions 
ordinaires  en  faisant  connaître  la  valeur  de  la  ^,  du  J  et  du  J. 

b)  Pendant  deux  autres  années  (3e  et  4e),  étude  et  pra- 
tique des  quatres  opérations  sur  des  fractions  ordinaires  dont 
le  dénominateur  ne  dépasse  pas  100  et  sur  des  nombres  déci- 
maux  portés  jusqu'aux  centièmes. 

c)  En  5e,  la  théorie  élémentaire  des  fractions  étudiée  à 
l'aide  de  données  concrètes. 

Vraiment,  on  aurait  mauvaise  grâce  de  prétendre  que  ce 
programme  est  chargé,  qu'on  n'a  pas,  en  5  ans,  le  temps  de  le 
voir  en  entier  et  année  par  année,  si  on  veut  s'y  tenir  rigoureu- 
sement.    Comment  donc  s'y  prendre? 
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Conseils  généraux  : 

1)  Je  n'attendrais  pas  à  la  5e  année  pour  donner  un  peu 
de  théorie  raisonnée  des  fractions,  comme  le  programme  peut 
nous  porter  à  le  faire,  si  nous  le  prenons  trop  à  la  lettre. 

Ce  n'est  qu'alors,  en  effet,  qu'il  parle  de  "théorie  raison  - 
née",  mais  il  ajoute  qu'elle  doit  être  présentée  "à  l'aide  de  don- 
nées concrètes,  avec  applications  variées,  graduées  et  d'ordre 
pratique".     Or,  c'est  tout  le    long  du  cours,    même    quand  on  thùclc 


icône 


n'enseigne  que  des  bribes  de  connaissances  qu'on  doit  se  servir 
de  données  concrètes,  d'applications  variées.  Pourquoi,  alors 
que  les  difficultés  sont  partagées,  qu'il  est  plus  facile  de  les 
vaincre,  que  tous  les  sens,  mis  à  contribution,  aident  beaucoup 
l'intelligence  à  comprendre,  pourquoi  ne  pas  distribuer  sur 
toutes  les  notions  les  jets  de  lumière  d'une  théorie  raisonnée? 
Ceux-ci,  s'ajoutant  petit  à  petit  les  uns  aux  autres,  forme- 
raient, à  la  fin,  une  claire  doctrine  des  fractions. 

Je  vous  prie  donc  d'adopter,  au  sujet  de  celles-ci,  la  règle 
que  nous  avons  suggérée  pour  l'étude  des  nombres  entiers  :  ne 
rien  faire  apprendre  et  pratiquer,  sans  en  donner,  autant  que 
possible,  l'intelligence  ou  la  raison. 

2)     Dans  l'enseignement  des  fractions,  il  ne  faut  pas  se 
condamner  à  suivre  les  manuels  d'arithmétique  pas  à  pas,  cha-   L(AS  manuel» 
pitre  par  chapitre.     Puisons-y  simplement  les   renseignements 
nécessaires  pour  le  jour  où  l'ordre  naturel   des  choses  nous 
obligera  à  présenter  aux  élèves  quelques  notions  nouvelles. 

Arrivons  maintenant  aux  détails. 

A  —  L'IDÉE  DES  FRACTIONS 
Tous  les  manuels  qui  daignent  parler  de  ces  humbles 

.  A  l'aide  d'une 

débuts   disent    d'employer   une   pomme   pour   amorcer   l'étude    pomme 

(  »m  la  partag     en  2,   1.  8  parties  égales,  qui 
servent   â   l'enseignement   expérimental  d'une   Foule  d' 
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v.  g.:  chacune  d'elles  devient  une  deuxième,  une  quatrième 
ou  une  huitième  partie  de  la  pomme;  si  je  prends  une  partie 
j'en  ai  une  sur  deux  \,  ou  Une  sur  quatre  j  ;  j'en  puis  prendre 
aussi  2  ou  3  sur  quatre,  ~J  f;  si  j'en  prends  2  sur  2,  -J,  ou  4 
sur  .4,  j,  j'aurai  reconstitué  la  pomme  tout  entière;  une  moi- 
tié de  pomme  est  beaucoup  plus  considérable  que  J  et  J  de 
la  pomme  ;  une  moitié  de  la  pomme  vaut  exactement  -J  |  de 
cette  pomme,  etc.,  etc. 

Faute  de  pommes  à  mettre  entre  les  mains  de  tous  les 
élèves,  on  se  sert  très  bien  de  feuilles  de  papier  uniformes, 
sur  lesquelles  chacun  effectuera  les  partages  commandés.  On 
peut  alors  très  facilement  juxtaposer  les  parties  égales  de 
différente  grandeur  :  demis,  quarts,  huitièmes,  de  manière  à 
faire  voir,  comprendre  et  retenir,  les  nombreux  rapports 
qu'elles  peuvent  avoir  entre  elles  ou  avec  le  tout. 

Lemot  Après  avoir  multiplié  ces  premières  expériences,  on  lance- 

ra le  mot  fraction,  en  disant  qu'on  donne  ce  nom  à  chaque 
morceau,  parce  qu'on  a  fractionné,  divisé  ou  partagé  le  tout 
en  parties  égales. 

Coupant  alors  une  feuille  de  papier  en  2  ou  3  parties  iné- 
gales, on  ajoutera  que  ces  parties  ne  peuvent  pas  être  appelées 
des  fractions,  des  demis  ou  des  tiers,  parce  qu'elles  ne  sont  pas 
égales  les  unes  aux  autres. 

Lignes  au  La  même  démonstration  se  fera,  par  intuition,  alors  que 

tableau  noir 

le  maître,  ayant  tracé  au  tableau  noir,  non  pas  une  simple 
ligne,  mais  un  dessein  représentant  plusieurs  bandes  longues 
de  trois  pieds,  divisera  la  1ère  en  2  parties  égales,  pour  avoir 
les  \  ;  la  2e,  en  4  pour  avoir  des  quarts  la  3e,  en  8,  pour  avoir 
des  huitièmes;  la  4e,  en  16,  pour  avoir  des  seizièmes,  (et. 
Ross.  Manuel,  p.  318). 
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Il  sera  facile  par  ce  moyen  de  revenir  sur  toutes  les  idées 
exposées  précédemment  et  d'amener  même  les  élèves  à  con- 
vertir la  l  en  quarts,  en  huitièmes,  etc.,  et  de  même,  le  .{  en  Petites 

addition» 

huitièmes  et  seizièmes. 

Qu'est-ce  qui  peut  alors  empêcher  qu'on  demande  aux: 
élèves  d'ajouter  ensemble  des  \  avec  des  J,  des  J  à  d'autres 
quarts,  des  },  etc.,  puisque,  à  ce  moment,  l'addition  de  ces  frac- 
tions se  fait  comme  si  on  avait  affaire  à  des  entiers?  Je  leur 
ferais  même  pratiquer,  tableau  sous  les  yeux,  l'addition  de  ] 
avec  des  J,  de  J  avec  des  huitièmes  ou  des  seizièmes.  La  ré- 
duction au  même  dénominateur  ne  présente  alors  aucun  obs- 
tacle véritable. 

La  soustraction  de  semblables  fractions  sous-multiples 
n'offre  pas  plus  de  difficulté,  si  on  sait  la  présenter  avec  ordre 
et  modération  : 

3_1—  2.     |_ 4—1—1.    J B    =JL==1  — 1- 

ï        4         4  »    8         8         8         ï'16         16         16         8         *  » 

Toujours  grâce  au  tableau,  ils  comprendront  facilement 
que  £— -|  =  -|;  J — 1^= A,  etc.,  sans  qu'il  soit  encore  question 
de  réduire  au  même  dénominateur. 

Apres   avoir   longtemps   travaillé   sur   les   demis   et    leurs    . 

°  *  Le  tu  1 1, 

multiples:  j.  I,  ,',,.  on  fera  le  tableau  des  tiers,  qui  produiront   tecinquièm* 
des  sixièmes  et  des  douzièmes,  puis  celui  des  cinquièmes,  qui 
se  subdiviseront  en  dixièmes  et  en  vingtièmes,  et  l'on  procédera 

aux    petite-    additions    et    soustractions    qui    sont    possibles   avec 
les  uns  et  les  auti 


Petites 
soustractions 
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1)  Partage 
d'un  objet 


2)  Mesure 
d'une  longueur 


Les  enfants  comprendront  ainsi  qu'on  peut  partager  in 
objet  en  2,  3,  4,  5,  6,  7,  8,  9,  10,  11,  12,  13,  14,  etc.,  parties 
égales  ;  qu'on  obtient  alors  des  demis,  des  tiers,  des  quarts,  des 
cinquièmes,  des  sixièmes,  des  septièmes,  des  huitièmes,  des 
neuvièmes,  etc.,  sur  lesquels  on  peut  répéter  les  mêmes  opé- 
rations que  sur  les  J  et  les  J. 

L'idée  qu'ils  prendront  des  fractions  s'étendra  ainsi  jus- 
.    qu'aux  limites  où  les  porte  le  programme  des  deux  premières 
années. 

Origine  des  fractions. 

Jusqu'ici,  pour  donner  cette  idée,  nous  avons  partagé  une 
pomme,  une  feuille  de  papier,  des  bandes  au  tableau  noir,  en 
des  parties  égales,  qui  sont  devenues,  ipso  facto,  des  unités  de 
mesure. 

Nous  avons  vu  celles-ci  décroître  en  étendue  et  en  volume 
à  mesure  que  nous  fractionnions  davantage  l'objet  sur  lequel 
portaient  nos  expériences.  Ainsi,  après  les  demis,  nous  avons 
eu  les  quarts,  les  huitièmes,  les  seizièmes  de  pomme;  après  les 
tiers,  nous  avons  obtenu  des  sixièmes,  des  douzièmes;  après  les 
cinquièmes,  nous  nous  sommes  arrêtés  aux  dixièmes,  et  aux 
vingtièmes. 

Tout  ce  travail  peut  justifier  ce  que  dit  le  Programme  (p. 
127)  que  "la  fraction  est  le  résultat  d'une  division'  ou  d'un 
partage,  ce  qui  est  parfaitement  vrai.  Les  professeurs  doivent 
remarquer,  en  plus,  que,  pour  obtenir  des  fractions,  au  lieu  de 
se  servir  d'un  objet  qu'on  coupe  en  parts  égales,  on  peut  aussi 
partir  d'une  unité  de  mesure  généralement  connue,  employée, 
v.  g.,  un  pouce,  un  pied,  une  verge,  une  livre,  une  pinte,  etc. 

En  l'appliquant  à  une  grandeur  déterminée,  soit  à  un  mur, 
à  une  table,  on  verra  qu'elle  y  est  contenue  un  certain  nombre 
de  fois. 
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Si  ce  nombre  de  fois  esc  exact,  on  aura  un  nombre  entier.  Nombre  entier 
soit  24:  le  mur  a  24  pieds  de  long. 

Si  le  mur  ou  la  longueur  à  mesurer  contient  plusieurs  fois 
l'unité  plus  une  ou  plusieurs  parties  de  l'unité,  nous  obtenons 
un  nombre  fractionnaire.  Nous  l'appelons  ainsi  parce  que,  j^Jj^ 
pour  évaluer  les  parties  d'unités  susdites,  nous  divisons  le  pied 
en  un  certain  nombre  de  parties  égales  au  moyen  desquelles  on 
trouvera  exactement  la  mesure  demandée  v.g.  en  pouces.  Le 
mur  a  24  pieds  et  6  pouces,  ou  4  pouces,  ou  8  pouces,  c'est-à- 
dire  241,  24i,  24f .  Pour  plus  de  précision,  on  peut  subdiviser 
cncore  les  pouces  en  lignes  et  obtenir  24  pieds,  6  pouces  et  3 
lignes. 

S'il  arrivait  qu'une  quantité  à  mesurer,  v.g.,  un  coupon  de 
drap,  ne  contienne  pas  l'unité  de  mesure,  soit,  une  verge,  celle-  Fraction 

J  '  x  ordinaire 

ci  est  partagée  en  parties  égales  et  Ton  obtient  la  mesure  de- 
mandée à  l'aide  d'une  fraction:  on  aura  J,  |,  |  de  verge. 

C'est  dire  que  l'idée  des  fractions  naît  aussi  de  la  mesure 
dcï  longueurs,  ce  qui  en  fait,  peut-être,  voir  davantage  l'utilité 
et  la  nécessité. 

En  tous  cas,  je  tiens  à  vous  faire  observer  que,  soit  dans  Méthode 
le  partage  de  la  pomme  ou  de  la  feuille  de  papier,  soit  dans  la  pathétique 
mesure  de  la  longueur  d'un  mur,  nous  avons  procédé  comme 
je  vous  ai  demandé  de  le  faire  pour  donner  l'idée  des  enti< 

dire:  1")  par  voie  synthétique,  en  pariant  d'un  tout  donc 
on  considère   ensuite    les    parties    (analyse)  :  2°)    en    opérant 
n-  des  quantités  continues.    Ceci  nous  prouve  qui 
il  là  les  principes  d'une  excellente  méth  inon  la  meil- 

leure j.  puisque,  -i  on  a  omis  de  s'en  servir  pour  1'  lemcn'i 

entiers,  la  force  naturelle  de,  choses  nous  y  ranime,  quand 
il  s'agil  d< 
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Quoi  qu'il  en  soit,  il  nous  faut  maintenant  avancer  d'un 

autre  pas,  en  venir  à  l'étude  des  fractions  qui  portent  non  plus 

sur  des  quantités  continues  qu'on  mesure  ou  divise,  mais  bien 

3) Divisions        sur  ^es  quantités  discontinues,  telles  que  des  élèves,  des  pias- 

ées  nombres  * 

très,  des  jours,  des  billes,  etc.,  c'est-à-dire  sur  des  objets  dont 
chacun  est  en  soi  une  unité  de  mesure  et  dont  l'ensemble  se 
compte  à  l'aide  des  nombres.  C'est  ainsi  qu'on  peut  dire:  il 
y  a  750  élèves  dans  une  école,  40  enfants  dans  une  classe,  18 
pommes  dans  un  sac.  L'école,  la  classe,  le  sac  sont  des  unités, 
qu'on  peut  bien  vouloir  diviser  ou  fractionner.  On  ne  pourra 
pas  les  partager  d'un  seul  coup  en  2,  3  ou  4  parties  égales, 
comme  on  le  ferait  d'une  pomme  ;  mais  on  fera  le  partage  sur 
les  unités  discontinues  que  contiennent  ces  ensembles.  La  J. 
le  J,  le  £  du  sac  de  pommes  qui  en  contient  18  seront  ^-,  ^-, 
™=93  6,  3  pommes,  et  de  même  partagerons-nous  les  au- 
tres collections  d'objets  ou  de  personnes. 

Jouer  de  la  fraction  sur  de  telles  quantités,  ce  n'est  dé- 
truire en  rien  l'intégrité  des  unités  qu'elles  contiennent,  mais 
c'est,  en  considérant  ces  quantités  comme  un  tout,  les  frac- 
tionner, les  partager  en  parties  égales,  sur  lesquelles  ensuite 
on  fait  les  quatre  opérations  fondamentales. 

Les   maîtres    doivent   connaître    les   trois    façons,   que   je 

Quand  commu- 
niquer ces  idées   viens    d'exposer,    dont   naissent    les    fractions.      Ils    n'auront 

pas  besoin  de  donner,  dès  les  premières  années,  toutes  ces 
distinctions  aux  élèves,  puisqu'elles  ne  changent  en  rien  îes 
calculs  qu'on  leur  proposera,  mais  ils  doivent  en  inspirer 
leur  enseignement  des  fractions  pour  le  faire  avec  la  minu- 
tieuse gradation  qu'il  demande.  Un  jour,  ils  les  communique 
ront  directement  aux  élèves  plus  avancés. 

En  attendant,  qu'ils  s'efforcent  de  faire  entrer  ces 
notions      dans     leur     connu,      en     profitant      des      exercice 


—  81  — 

qui  ont  pour  but  de  faire  apprendre  les  tables  de  multipli- 
cation. Ce  serait  une  excellente  pratique  de  faire  trouv<  i 
aux  enfants  la  \.  le  ;\,  le  J,  le  J-,  le  J,  le  1,  le  J  et  le  ' 
d'une  foule  de  nombres  que  chaque  table  produit,  v.g.  6  foi  s 
6=36,  d'où  l  de  36  est  6,  le  .1  est  12,  le  }  est  9.  Les  nom- 
bres 18,  24,  54,  72,  etc.,  prêtent  flanc  à  plusieurs  de  ces  re- 
cherches intéressantes  et  salutaires. 

Toutes  ces  explications,  données  à  l'iieure  des  expé- 
riences que  devront  faire  les  élèves  et,  si  on  y  consacre  les 
deux  années  d'étude  que  le  Programme  propose,  auront  fixé 
dans  leur  esprit,  d'une  façon  claire  et  solide,  l'idée  des  frac 
tions,  la  manière  de  les  lire  et  de  les  écrire,  celle  aussi  de 
s'en  servir  un  peu. 

11   va  sans  dire  qu'au  moment   venu,  on  leur  aura  petit    Mots 

techniques 

à  petit  exposé  ce  qu'on  entend  par  le  numérateur,  le  dénomi- 
nateur, les  deux  termes  d'une  fraction,  un  nombre  fraction- 
naire, une  expression  fractionnaire,  une  fraction  proprement 
dite. 

Nous  passerons  alors,  sans  retard,  aux  modifications 
que  font  subir  aux  fractions,  comme  aux  entiers,  les  quatre 
opérations  fondamentales. 

II  —  LES   QUATRE  OPÉRATIONS   SUR  LES   FRACTIONS 

J'ai  dit  sans  retard,  car  j'ose  prétendre  que.  placées  on 

elles   le  sont   dans  notre  manuel   de  classe,   les  opérations  qui 

consistent  à  : 

1  )    Réduire  un   nombre  entier  en   nombre    fractionnant  . 

2)  Extraire  les  entiers  contenus  dans  une  fraction. 

I  e   rédut  t  m  n^ 

3)  Réduire  une  fraction  a  sa  plu^  simple  expression, 
h    Réduire  des  fractions  au  même  dénominateur, 

5)    Réduire  plusieurs  fractions  au  plus  petit  dénominateu 
a  immun, 
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ne  disent  rien  aux  élèves,  ne  servent  qu'à  mêler  leurs  notions 
acquises,  à  leur  faire,  peut-être,  détester  l'études  des  fractions, 
parce  que  ces  calculs  accumulent  trop  de  difficultés  à  la  fois, 
qu'ils  ne  paraissent  pas  encore  avoir  de  raisons  d'être  et  qu'ils 
ne  se  présentent  pas  dans  l'ordre  naturel  du  besoin  qu'on  a  de 
les  faire,  d'y  recourir,  pour  éviter  un  surcroît  de  travail. 

C'est  pourquoi  je  dis,  les  fractions  comprises  dans  leur 
nature,  arrivez  tout  de  suite  aux  quatre  opérations  fondamen- 
tales, que  vous  présenterez  par  petites  parties,  comme  par  bou- 
chées bien  mesurées  et  comptées,  ainsi  qu'il  convenait  de  le 
faire  pour  les  entiers. 
L'addition  des  fractions. 

ier  Cas:  Le  cas  des  fractions  qui  ont  même  dénominateur 
est  sans  difficulté  de  pratique  ni  de  raisonnement.  On  l'a 
d'ailleurs  résolu  en  donnant  l'idée  des  fractions. 

2e  Cas  :  La  plupart  du  temps,  ce  sont  des  fractions  de  dé- 
nominateurs différents  qu'il  faut  additionner,  v.g.  J+i  ;  l  +  î; 

5~T"7>    ^C. 

Réduire  au  Le  principal  alors  est  de  faire  saisir  aux  enfants,  qu'on 

ne  peut  pas  additionner  les  unes  avec  les  autres  des  fractions 
qui  ne  sont  pas  de  même  nature. 

Deux  feuilles  d'un  même  cahier  coupées  en  tiers  et  en 
quarts  leur  montreront  clair  comme  le  jour  qu'on  ne  peut  pas 
unir  ensemble  des  parties  inégales  comme  celles-là,  parce  qu'on 
n'aurait  à  la  somme  ni  des  tiers,  ni  des  quarts,  ni  des  septièmes 
Que  faire  alors?  Tout  simplement  les  soumettre  à  un  travail 
qui  s'appelle  la  réduction  au  même  dénominateur. 

Voilà  une  opération  dont  les  élèves  comprennent  désor- 
mais la  nécessité  et  qui,  par  conséquent,  les  intéresse,  puis- 
qu'elle va  leur  fournir  le  moyen  de  vaincre  une  difficulté  qui 
se  présente  et  s'oppose  à  leur  marche  en  avant.     Le  maître, 


même  déno 
minateur 
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alors,  enseignera  les  différents  degrés  de  réduction  au  même 
dénominateur,  très  lentement,  avec  beaucoup  d'exercices  d'ap- 
plication et  toujours  en  les  unissant  à  un  petit  problème  con- 
cret qu'il  faut  résoudre. 

On  prendra  surtout  tout  le  temps  qu'il  faut  pour  faire  sai- 
sir qu'en  multipliant  les  deux  ternies  d'une  fraction  par  un 
même  nombre,  on  ne  change  pas  la  valeur  de  celle-ci,  que  c'est 
ià  le  grand  moyen  de  réduire  plusieurs  fractions  au  même  dé- 
nominateur, c'est-à-dire  les  mettre  de  la  même  espèce  ou  nature 
en  leur  donnant  le  même  nom,  sans  leur  faire  perdre  de  valeur, 
ce  qui  nous  permet,  enfin,  de  les  ajouter  les  unes  aux  autres. 

Ex.:  f-f-f  ne  peuvent  s'additionner;  je  multiplie  les  deux 
termes  de  §  par  5=f£,  et  ceux  de  f  par  3=|f,  d'où  -f§+|§— 

22 
1  5" 

3e  Cas:  S'il  fallait  additionner  §  et  £,  on  pourrait  procé- 
der comme  ci-dessus,  mais  il  serait  plus  simple  encore  d'avoir 
recours  à  une  autre  opération  qu'on  appelle  la  réduction  des 

Trouver  le  plus 

fractions  au  plus  petit  dénominateur  commun.     Il  est  clair  petit  commun 

,  /-i  1        1  '  •  1  '       1   '  •  dénominateur 

que  dans  notre  cas,  9  est  le  dénominateur  cherche,  puisque 

je  puis  transformer  g  en  neuvièmes,  en  multipliant  les  deux 

termes  par  3:  tXf=f+|=Y- 

4e   Cas:    Donnons    alors    à     additionner    des      fractions 
et  H.     Les  élèves  verront  bien  a)   que  le  travail 
long  par  le  premier  procédé: 

(25/48)   +   (30/42):---   1344+1 260         2C04 
30/48  1440  1440 

]))  qu'il  n'est  pas  très  très  facile,  non  plus,  de  trouver  le 
plus    petit    dénominateur    commun    des    deux    fractions. 
a  le  moment  de  leur  parler  d'une  nouvelle  opération  qui 

iderablement   le  travail   des   additions:   on    lap    plu 
pelle  la  réduction  des  fractions  à  leur  plus  simple  expres- 
sion.    Elle  con  primer  par  les  termes  les   plus 
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petits,  sans  changer  la  valeur  des  fractions.  Or,  le  secret 
de  faire  cette  réduction  est  de  trouver  de  quel  nombre  com- 
mun tous  les  dénominateurs  sont  multiples,  en  cherchant 
leurs  facteurs  par  la  division. 

Ce  sera  le  moment  de  bien  faire  comprendre  aux  élèves 
l'axiome  qui  dit  qu'on  ne  change  pas  la  valeur  d'une  fraction 
en  divisant  ses  deux  termes  par  un  même  nombre.  On  le  dé- 
montrera intuitivement  de  la  manière  suivante  : 


1 
2 

1 
5 

1 
4 

1 

4 

* 

1 
4 

I 

ï 

1 

1 

à 

1 

1 

1 

Je  prends  la  partie  du  petit  tableau  qui  représente  f;  si 
je  divise  les  deux  termes  de  f  par  2,  j'aurai  }';  si  je  les  divise 
par  4,  j'obtiens  J.  Or,  il  est  clair  que  },  f-  et  ■£•  représentent 
exactement  la  même  valeur,  la  même  longueur  de  la  bande. 
Je  n'ai  donc  pas  changé  la  valeur  de  £  en  en  divisant  les 
deux  termes  par  2  ou  par  4. 

Ainsi  dans  l'addition  donnée,  c'est-à-dire  {f +-Jf,  je  puis 
diviser  les  2  termes  de  |{|  par  5  sans  changer  la  valeur  de  la 
fraction  et  j'obtiens  \\=%,  et  ceux  de  -^f  par  6=f.  L'addi- 
tion se  présente  désormais  ainsi:  f  +  f-,  où  il  est  clair  que  le 
plus  petit  dénominateur  commun  est  24,  d'où  l'on  a  : 

20  +  21  =41 
24  24 

5e  Cas  :  Là  où  la  réduction  des  fractions  à  leur  plus  sim- 
ple expression,  la  recherche  du  plus  petit  commun  multiple  de. 
tous   les   dénominateurs,   paraîtront   nécessaires   et   précieuses, 
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c'est  quand  on  aura  à  additionner,  non  plus  seulement  deux 
fractions,  mais  trois  ou  quatre,  comme  dans  le  cas  suivant,  où 
les  dénominateurs  sont  d'une  proportion  propre  à  alarmer  les 
enfants  sur  l'étendue  du  dénominateur  commun  et  sur  le  tra- 
vail à  faire,  si  on  devait  procéder  de  la  première  des  façons  : 
f  o"I~4~k"I~  »o  +  «"«•     La  simplification  des  fractions  sera  un  jeu,   Les  caractères 

.  i  c    ..  -  11       i  de  divisibilité 

quand  nous  leur  aurons  tait  connaître  ce  qu  on  appelle  les 
caractères  de  la  divisibilité  des  nombres,  c'est-à-dire,  quand 
est-ce  que  les  deux  termes  d'une  fraction  peuvent  être  di- 
visés par  2,  3,  5,  9,  etc. 

Je  ne  crois  pas  qu'il  faille  m'arrêter  à  parler  :  1  )  des  cas 
qui  présentent  des  entiers  unis  aux  fractions  à  additionner;  2) 
de  la  réduction  d'entiers  ou  de  nombres  fractionnaires  en  ex- 
pressions fractionnaires;  3)  ni  enfin,  de  l'extraction  des  en- 
tiers contenus  dans  une  expression  fractionnaire.  Tous  ces 
calculs,  n'offrant  guère  de  difficulté  d'intelligence  ni  d'exécu- 
tion, il  suffit  de  les  expliquer  un  peu  au  passage  ou  à  l'occa- 
sion. 

Pour  terminer,  remarquons  «pie,  si  l'addition  des  fractions 
esl   l'opération  qui  donne  le  plus  de  trouble  et  demande  le  plus 

,  -    it         ■  .  ,    .  .     .  Ne  pas  trop 

<I  attention,  surtout  quand  on  veut  la  pousser  un  peu  loin,  ce  ,„., 
n'est  pas  celle  que,  dans  la  vie  et  dans  l'étude  subséquente  de 
l'arithmétique,  on  est  le  plus  souvent  amené  à  faire.  C'est 
pourquoi,  tout  en  consacrant  aux  divers  cas  qu'elle  présente,  le 
temps  et  les  soins  qu'ils  demandent,  il  ne  faut  pas  v  insiste  r 
outre  mesure.  Il  ne  convient  pas  surtout  de  donner  à  addi- 
tionner aux  élevés  7.  8  OU  (>  fractions  à  dénominateurs  diffé- 
rents, ei  encore  moins  de  former  des  dénominateurs  de  3 
chiffres.  Rien  ne  sérail  moins  censé,  moins  charitable,  moins 
instructif,  ni  moins  pratique. 
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La  soustraction  des  fractions. 

Cette  opération,  après  tout  ce  que  l'addition  des  fractions 
nous  a  forcés  à  enseigner  aux  élèves,  ne  présentant  aucune  dif- 
ficulté, je  la  laisse  tout  simplement  de  côté. 
La  multiplication  des  fractions. 

Cette  opération  se  pratique  facilement  et  se  comprend  tout 
de  suite,  si  on  a  soin  de  suivre,  en  l'enseignant,  l'excellent  pe- 
tit conseil  du  Programme  alors  qu'il  dit  (p.  127)  de  fonder  "la 
théorie  raisonnée  des  fractions  sur  des  données  concrètes.1' 
Notre  manuel  d'arithmétique  ne  le  fait  pas  suffisamment. 

ier  Cas.     Multiplier    une    fraction    par    un    entier,  §X4 

(Exemple  du  manuel).     Posons  un  problème  comme  suit:  A 

f  de  piastre    la  verge,  combien  me  coûteront  4  verges  de  toile  ? 

Pas  un  enfant  ne  se  refusera  de  comprendre  que,  pour  avoir 

la  réponse,  on  n'a  qu'à  répéter  f  quatre  fois,  ce  qui  donne  \K 

Réduction  faite,  on  a  $1J.    D'où    la    règle    connue    sera    com- 
prise. 

2e   Cas.     Multiplier  un  nombre  entier  par  une  fraction: 

8XïV     C'est  tout  à  fait  le  même  cas  que  le  précédent  que  je 

pourrais    poser    en    problème    comme    suit:    A    8   piastres    la 

verge  de  drap,  combien  me  coûtent  T\  de  verge?    Une  verge 

ou  if  coûte  8  piastres,  T\  coûte  16  fois  moins  fV  (ou  $J).f 
y\  coûtent  5  fois  pins  : 

8X5_40_M_8 1.  lVC_5__ÇOl 

16 16—^-16        2i    OU    2X0—^  —  ^.-2. 

D'où  la  règle  ordinaire. 

3e  Cas:  Multiplier  une  fraction  par  une  fraction,  v.g.  § 
par  f .  Problème  :  Combien  me  coûtent  les  f  d'une  verge  d'é- 
toffe à  f  de  piastres  la  verge? 

|  (1  verge)  coûtent  f  de  piastre,  J  coûte  4  fois  moins, 
soit  bxï»  *  coûteront  3  fois  plus,  soit  5^X3=11  de  piastre  = 

A=*=$o:6o. 

D'où  la  règle  ordinaire. 
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C'est  alors,  mais  pas  auparavant  ,qu'il  convient  de  fami- 
liariser les  élèves  avec  une  expression  et  une  opération  bien 
courantes  et  bien  utiles  qui  consistent  à  prendre  une  fraction  J^^Jj™ 

«  7  „„  nombre 

a  un  nombre. 

Revenant  un  peu  sur  nos  pas,  nous  rappellerons  com- 
ment nous  avons  enseigné  à  prendre  la  J,  le  J,  le  J,  le  J  v.  %. 
de  24.  Tous  ces  calculs  se  résumaient  à  diviser  le  nombre 
donné  par  les  dénominateurs  des  fractions  proposées. 

Il  pourrait  alors  facilement  naître  dans  l'esprit  des  élè- 
ves que  prendre  une  fraction  d'un  nombre  quelconque,  qu'il 
soit  entier  ou  fractionnaire,  c'est  faire  une  division,  tandis 
que  c'est  faire  une  multiplication  de  fractions.  On  pourrait 
dire  plus  justement  que  c'est  faire  subir  à  un  nombre  une 
multiplication  et  une  division  successives.  Ces  deux  opéra- 
tions sur  les  fractions  ont  ceci  d'embrouillant  que  l'une  el 
l'autre  comportent  en  même  temps  une  multiplication  et  une 
division. 

En   définitive,   cependant,    prendre    les    \   d'un   nombre, 
t  le  multiplier  par  l.     Les  élèves  viendront  à  bien  coin 
prendre   cela  —  et  c'est  très  important,  puisque   c'est  à  peu 
près  la  seule  opération  que  l'on   fera  sur  les  fractions  tout   !< 
reste  de  ses  jours  —  si  on  leur  montre  que  les  \  de  30,  c' 
\  de  30,  répété  deux  fois  ou  multiplité  par  deux;  de  40, 

10  multiplité  par  4.     On  suit  la  règle  de  la  mul- 
tiplication des  fractions. 

Il  sera  bon  de  fairo  prendre  successivement  a)D'un< 

infinité  de  nombres  enti  >ur 

graver  cette  idée  el  cette  opération  d  pri 
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b)  D'une 
fraction 


c)  fractions 
de  fractions 


On  fera  prendre  les  §  des  %  des  i,  etc.,  d'une  fraction,  soit 
de  ?  ;  ce  qui  revient  au  3e  cas  de  la  multiplication  donné  tout 
à  l'heure. 

On  ira  plus  loin  en  demandant  de  trouver  le  produit  de 
plusieurs  fractions.  Basons  encore  ce  calcul  sur  des  données 
concrèctes.  Ex.  :  J'ai  vendu  les  %  des  %  des  f  d'une  pièce, 
d'étoffe  de  84  verges.     Quelle  est  la  longueur  vendue? 

J'avais  d'abord  les  |  de  la  pièce  ou  84  verges,  et  j'en  ai 
pris  f  =  soit8-ifi;Jii^  représente  ce  que  je  pouvais  vendre. 
Mais  je  n'en  ai  vendu  que  les  ±;  je  vais  donc  prendre  les  f  de 

S  4  X  «  —  84X0  v4  64X«X4  r*       ~  '       t.  • ,     • 

~1~~~T~  x5—  7x5  •  ^e  n  est  pas  encore  ce  que  j  ai 
vendu,  mais  rien  que  les  §  de  cette  quantité.  Je  vais  encore 
prendre  les  |  H e  JJ 4  x  6 x  4  =  8  4  x  6 x 4  y  3  _  s  4  x  6 x  4  x 3    <~         • 

1  4  7X5  7X5        A*  7X5X4 1     *        le 


donne,    en    simplifiant, 
vendues. 


8  4X6X4X3 


7X5X4 


—i r^=T-*  =  43i    verges 


La  division  des  fractions. 

Enseignés  aux  élèves  à  l'aide  de  données  concrètes,  le 
mécanisme  et  la  règle  de  la  division  des  fractions  se  com- 
prennent facilement. 

ier  Cas:     Une  fraction    divisée   par   un    nombre    entier: 

3_^A  •  .     ' 

s  •  ^- 

Au  concret,  disons  que  j'ai  donné  §  de  piastre  pour  4 
boîtes  de  sardines,  combien  coûte  une  boîte?  Une  boîte  coû- 
tera 4  fois  moins.  Je  dois  donc  diviser  f  par  4.  Or,  j'ai  ap- 
pris expérimentalement,  dès  le  début  que  J-r  par  2,  ou  en  2 
parties,  donne  J  du  tout;  J^  par  4  ou  en  4  donne  J. 


a 

* 

i 

i 

i 

i 

i 

i 

i 

i 

B 
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Donc,  J-r-2=ïij— j.  |_i-4=_i_=J<  Donc,  pour  divi- 
ser une  fraction  par  -.  par  4  —  et  ce  sera  la  même  chose  pal 
5,  6,  7,  8,  etc.  —  on  n'a  qu'à  multiplier  le  dénominateur*  de  la 
fraction  par  2.  4,  5,  etc.  Dans  notre  cas,  |-^4=g^j=-^-= 
$0.15  la  boîte. 

2e  Cas.     Tous  les  autres  cas  consistent  à  diviser  soit  un 
nombre  entier,  soit  une  fraction,  soit  une  expression   fraction 
naire,  par  une  fraction  ou  une  expression  fractionnaire. 

La  règle  donnée  s'applique  très  facilement:  on  multiplie  le 
dividende  quel  qu'il  soit  par  la  fraction  diviseur  renversée.  11 
faut  avouer,  cependant,  que  la  démonstration  qui  l'accompa- 
gne, faite  surtout  avec  des  nombres  abstraits,  est  .assez  subtile, 
difficile  à  saisir.  (  )n  s'y  croirait  transporté  dans  l'algèbre  à 
cause  du  quotient  inconnu  qui  intervient  et  y  joue  le  grand 
rôle.  Je  crains  donc  fort  que  beaucoup  d'élèves  ne  la  compren- 
nent pas  beaucoup  ou  ne  la  retiennent  pas  longtemps. 

Pour  nous  conformer  à  la  sage  recommandation  du  pro- 
gramme, tâchons  de  l'expliquer  à  l'aide  de  données    concret* 
Prenons    le    problème    148    de    l'Arithmétique    des    Ecoles: 

Lucien  a  $7.},  en  dépôt  à  la  caisse  d'Epargne  scolaire.    Depuis   i***àêmaw- 

t  ration 

combien  de  semaines  a-t-il  un  livret,  s'il  a  déposé  $j  chaque 
semaine! 

Il  y  a  autant  de  semaines  que  %7\  contiennent  de  fois  $|. 

D'après  le  procédé  qui  fait  intervenir  le  quotient,  je  devrai 
dire  V1  divisée  par  jj  me  donne  le  quotienl  OU  le  nombre  de 
-«•manies  cherché;  je  pin-  donc  dire  que  :;''  l<s  ;-';  du  quo- 
tient ou  <\\\  nombre  de  semaines.  Si  y  =  les  jj  du  quotient, 
jj  sera  trois  fois  moindre  que  :V\  d'où  ~r.  Si  -,  du  quo- 
tienl du  quotient   ou  le  quotient  entier  égalei 

12.    Or,  ;;:;  •  ;;.  c'est  bien,  selon  la  l< 

dividende  \"  multiplié  par  le  diviseur  |  g  |  renvei  i 
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2c  démons- 
tration 


Autre  procédé 


Souhaitons  que  les  enfants  comprennent.  S'ils  ne  le  fai- 
saient pas  suffisamment,  je  pourrais  recourir  à  une  autre  dé- 
monstration, qui  semble  plus  claire  parce  que  le  quotient  n'y 
paraît  pas. 

Il  s'agit  de  trouver  combien  de  fois  $^  contiennent  $}. 
Cherchons    d'abord    combien  $M    contiennent    de    fois    $3. 
=ff,  mais  ce  ne  sont  pas  $3.  que  Lucien  dé- 

Le  nombre  de  semaines 


5      '    "         5X3 

posait  par  semaine,  mais  bien  $| 
que  je  viens  de  trouver  est  donc  5  fois  trop  petit.     En  effet 
f  de  piastre  ou  $0.60  est  5  fois  moins  que  $3.00.     Donc,  pour 
rendre  exact  le  nombre  de  semaines  que  je  cherche,  je  dois 
rendre  celui  que  j'ai  trouvé  5  fois  plus  grand:  d'où  ^-X5  = 

3_fiX5.  —  -jp 

5X3    —  LC° 

Si  cette  démonstration  concrète  ne  suffisait  pas,  je  pren- 
drais, pour  diviser  par  une  fraction,  un  autre  procédé  que 
celui  du  diviseur  renversé.  Il  est,  peut-être,  moins  rapide 
d'exécution  que  ce  dernier,  mais  je  l'aime  bien,  parce  qu'il 
est  plus  clair  et  qu'il  donne  de  l'unité  à  presque  toutes  les 
opérations  sur  les  fractions,  en  exigeant,  même  dans  la  di- 
vision, la  réduction  au  même  dénominateur. 

Soit  d'abord  f-r-f.  Je  mets  les  deux  fractions  au  mêrn- 
dénominateuur  :  yf-^;  les  fractions  n'ont  pas  changé  de 
valeur.  Je  divise  ensuite  les  numérateurs,  sans  plus  m'oc- 
cuper  du  dénominateur:  15-f-8  =  -^-:=lf.  Par  la  fraction 
diviseur  renversée,  j'aurais  eu  la  même  chose  4x4  — --  = 
l.J.  Dans  le  problème  de  Lucien,  les  termes  sont  déjà  au 
même  dénominateur  ~--f-f  ;  je  n'ai  donc  qu'à  diviser  36  par 
3  et  la  réponse  trouvée  revient  =12. 

En  effet,  que  36  et  3  représentent  des  vin  g  tic  mes,  ou  des 
quinzièmes,  ou  des    cinquièmes    de   piastre    ou    des    unités    de 
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piastre,  cela  ne  fait  aucune  différence  dans  la  division,  qui  n'a 
pas  d'autre  but  que  de  nous  dire  combien  dans  un  nombre  don- 
né un  autre  nombre  est  contenu  de  fois. 

Je  termine  toutes  ces  considérations,  que  vous  ne  trouve- 
rez pas  trop  enfantines,  je  l'espère,  par  ces  paroles  de  Mgr 
Ross,  qui  me  semblent  ici  bien  à  leur  place  (N°  324)  :  "On  ne 
saurait  trop  recommander  de  procéder  lentement  et  d'une  ma- 
nière graduée  dans  l'enseignement  des  fractions.  C'est  aller 
très  vite  que  de  faire  raisonner  toute  chose,  parce  que  c'est 
donner  la  clef  de  toutes  les  opérations  qui  viendront  à  la  suite.'' 

"Prenons  le  temps  voulu  pour  que  tout  soit  raisonné,  en- 
chaîné et  clair  dans  l'esprit.  Dans  cette  matière,  vouloir  aller 
trop  vite,  c'est  se  condamner  à  ne  pas  marcher"   (N°  327). 

III  —  LES  FRACTIONS  DÉCIMALES. 

Permettez-moi  de  ne  pas  vous  entretenir  des  fractions  dé- 
cimales. Elles  ne  sont,  au  fond,  qu'un  cas  particulier  des  frac- 
tiens  ordinaires.  Il  sera  facile  d'en  donner  une  notion  suffi- 
sante, alors  qu'on  passera  des  neuvièmes  aux  dixièmes  de  l'uni- 
té. La  numération,  la  lecture  et  l'écriture,  qui  sont  propres 
aux  décimales,  n'offriront  guère,  non  plus,  de  difficulté 
aux  élèves  qui  auront  .bien  compris  les  lois  de  la  numération 
des  entiers. 

Le  tableau  des  diverses  unités  décimales  complétera 
heureusement  celui  des  entiers  pour  faire  des  deux  une 
haute  pyramide  ou  domineront  l'unité  et  la  dizaine. 

Les  quatre  opérations  auxquelles  elles  sont  soumises  sont 
calquées,  a  quelques  différence-  près,  sur  celles  que  subissent 

nombres  entiers. 

Reste   la   conversion   des    fractions   ordinaires   en    fraction* 

décimale-  et  vice  versa,  qui  mérite  bien  notre  attention,  mais 
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la  première  se  réduit  à  une  simple  division,  et  la  seconde,  à  une 
opération  encore  plus  simple,  du  moins  dans  son  cas  princi- 
pal, le  seul  qui  doive  nous  intéresser  à  l'école  primaire. 

Je  me  crois  donc  en  droit  de  ne  plus  parler  des  fractions 
qu'aux  endroits  où  les  nombreuses  applications  et  les  divers 
calculs,  dont  il  me  reste  à  vous  entretenir,  en  demanderont  l'in- 
tervention opportune  et  bienfaisante. 


VI 
LEÇON    D'APPLICATION 

Il  n'est  pas  nécessaire  de  prouver  que,  dans  l'enseignement 
de  l'arithmétique,  s'il  faut  donner  aux  élèves  l'idée  du  nom-  importance  des 
bre,  les  lois  de  la  numération,  Fint<  lligence  de  la  nature  et  L^(' 
du  mécanisme  des  quatre  opérations  fondamentales  sur  les 
entiers,  les  fractions  et  les  nombres  décimaux,  s'il  faut  accom- 
pagner tout  cela  d'explications  théoriques  et  de  nombreuses 
démonstrations,  on  ne  doit  pas  s'y  attarder  outre  mesure, 
mais  bien  se  rappeler  (pie  les  exercices  pratiques  n  stent  encore 
la  partie  principale,  notre  moyen  d'action  par  excellence. 

Aussi,  de  la  page  125  à  la  page  132.  le  programme  répète-t- 

il  vingt  fois  "applications  nombreuses,  applications  faciles, 
applications  pratiques,  applications  varices,  exercices  multi- 
pliés", etc.  Il  résume  ainsi  toute  sa  direction  à  la  page  12(>" 
Mais  au  premier  chef,  il  importe  que  chaque  connaissance 
nouvelle  soit  donnée  lentement,  progressivement,  et  qu'elle  soit 
accompagnée  d'applications  nombreuses  qui  V enfoncent  en  (juel- 
que  sorte  dans  l'intelligence  et  la  gravent  à  jamais  dans  la  mé- 
moire". 

Causons  donc  un  peu  de  ces  application^  dont  les  précieux 
effets   seront:  ai   de   faire  mieux   comprendre  notions  et   opéra      ' 
tions,  li)   de  les  graver  a  jamais  clans  la  mémoire,  c)   d'en  ren- 
dre l'usage  -in-  et  presque  infaillible,  et  enfin,  e\v  donner  une 

ommandable  rapidité  dans  le  calcul  de  têt<   et  le  calcul  écrit. 
Elles  sonl   naturellement  de  plusieurs  espèces, 
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I  —  APPLICATIONS  D'INTELLIGENCE  ET  DE  CONTROLE 


Applications 
orales 


Applications 
écrites 


Usage  des 
livres  de  lecture 


Après  avoir  enseigné  quelques  notions  d'arithmétique  par 
voie  expérimentale  et  intuitive,  nous  nous  empresserons  d'en 
faire  des  applications  orales. 

Elles  auront  d'abord  tous  les  bons  résultats  que  le  program- 
me a  énumérés  plusieurs  fois;  de  plus,  elles  nous  fourniront 
un  excellent  moyen  de  peser  la  valeur  de  notre  enseignement 
et  le  savoir  des  élèves.  Les  interroger,  leur  faire  répéter  ce 
que  le  professeur  a  dit,  est  une  bonne  manière  de  voir  s'ils 
ont  écouté,  s'ils  ont  compris  et  s'ils  comprennent  encore  ;  mais 
le  meilleur  et  le  plus  sûr  moyen  d'arriver  à  cette  fin  est  de 
les  soumettre  à  une  véritable  épreuve  en  leur  proposant  de 
tout  petits  calculs  qui  demandent  l'application  presque  instan- 
tanée des  notions  enseignées. 

Il  est  donc  admis  pour  plusieurs  raisons  que  les  premières 
applications  se  font  oralement,  après  quoi  on  passe  aux  exer- 
cices écrits.     Je  n'ai  que  deux  mots  à  en  dire. 

Il  est  parfois  très  embarrassant  de  les  multiplier  dans  les 
premières  années  du  cours.  Les  jeunes  élèves  n'ayant  pas  de 
manuel  entre  les  mains,  il  faut  mettre  les  nombres  au  tableau 
et  les  faire  copier,  ou  les  dicter.  Les  enfants  les  prennent  mal, 
et  l'on  n'est  pas  toujours  content  du  résultat.  J'espère  que 
vous  avez  pensé  à  vous  servir  de  vos  livres  de  lecture  pour 
combiner  d'une  heureuse  façon  les  devoirs  d'orthographe  et 
de  calcul.  En  effet,  les  jeunes  ont  à  copier  des  mots  et  des 
lignes  à  domicile,  n'est-ce  pas?  Est-ce  qu'on  ne  pourrait  pas 
exiger  qu'après  chaque  mot  écrit,  ensuite  après  chaque  ligne, 
ils  indiquent,  en  beaux  chiffres,  le  nombre  des  lettres  qu'ils 
contiennent    (numération   écrite)  ?     On   pourrait   aussi    faire 
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additionner  le  nombre  de  lettres  qu'il  y  a  dans  5  ou  6  mots 
d'une  colonne,  ou  d'une  ligne  (petites  additions)  ;  k-s  lettres 
de  2,  3,  4,  5,  6  lignes  qui  se  suivent  (additions  plus  fortes)  ; 
faire  ôter  le  nombre  d(  s  voyelles  du  nombre  des  lettres  d'un 
mot,  puis  d'une  ligne  pour  trouver  le  nombre  des  consonnes. 
11  va  là  toute  une  mine  de  petits  calculs  concrets,  variés,  inté- 
ressants, sur  les  deux  premières  opérations.  Ne  manquez  pas 
de  l'exploiter. 

Bien  que  je  doive  parler  tout  spécialement  des  problèmes 
à  ma  prochaine  et  dernière  causerie,  je  crois  que  c'est  cepen- 
dant ici  le  lieu  de  faire  une  remarque  sur  ceux  que  votre 
manuel  donne  en  exercices  écrits  après  renseignement  de  cha- 
cune des   quatre  opérations   fondamentales. 

Ces  petits  problèmes  sont  très  simples,  très  faciles,  puisqu'ils   Linatur°  de* 

opérations 

ne  comportent  d'habitude  qu'une  seule  opération  :  celle  préci- 
sément qu'on  vieni  de  montrer:  l'addition  ou  la  soustraction, 
la  multiplication  ou  la  division.  Les  enfants  ne  peuvent 
donc  s'y  tromper  sur  la  nature  du  calcul  à  faire.  Mais,  dit-on. 
des  que  les  problèmes  se  compliquent  de  deux  opérations,  les 
élèv<  perdent,  i  1  s  ne   savent  plus  juger  s'il    faut   addition- 

nel- OU  soustraire,  ni  sur  quels  nombres  donnes  ces  opérations 
doivent  porter.  Ce  serait  là  le  grand  écueil  d(  S  plus  jeunes 
en  arithmétique.     Eh  bien,    je    veux    dire   que    c'est    pendant 

qu'ils   Sont    encore   aux    problèmes   simples   du   début    qu'il    faut 

tonner  a    l'éviter.    Comment?  en   leur  montrant    les   div< 
usages  de  chacune  des  opérations  fondamental* 


le    regrette   que   les   "principes   d'analyse",  qui    les    font    Suffi 

-animent  connaître,  n'apparaissent  qu*Au  cours  intermédiaire 
'5e  et  6e  année)  de  notre  Arithmétique  'les  écoles  (Livre  du 


1"!  Mi 

d'aï  B 
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maître),  page  22,  addition — page  37,  soustraction — page  48, 
multiplication — page  65,  division.  Le  manuel  croit  a  s  prin- 
cipes si  importants  qu'il  les  répète  mot  à  mot  pour  l'enseigne- 
ment des  fractions  aux  pages  128,  138,  146,  156.  Il  y  a  plus: 
à  chacun  de  ces  endroits,  chaque  principe  d'analyse  est  suivi 
d'un  certain  nombre  de  problèmes  spéciaux  qui  l'appliquent 
et  l'illustrent. 

On  tient  donc  beaucoup  à  ces  principes  d'analyse  et  l'on  a 
raison.  Le  seul  tort  qu'on  ait  eu,  ce  fut  de  les  reléguer  si 
loin,  si  loin,  que  les  instituteurs  et  institutrices,  qui  n'ont  pas 
entre  les  mains  ce  livre  du  maître  du  cours  intermédiaire,  qui 
ne  l'ont  jamais  vu,  bien  loin  de  l'avoir  étudié,  se  trouvent 
privés  des  ressources  précieuses  qu'il  contient. 

D'un  autre  côté,  il  est  si  bien  fait  et  jette  tant  de  lumière 
sur  une  foule  de  points  que  je  conseillerais  à  chaque  professeur 
de  s'en  procurer  un,  à  chaque  district  de  le  mettre  entre 
toutes  les  mains,  avec  l'espoir  qu'on  en  fera  comme  un  livre 
de  chevet,  qu'on  s'en  servira  en  cent  occasions,  au  moins  qu'on 
ira  y  chercher  les  principes  d'analyse  qui  montrent  clairement 
aux  enfants  quand  il  faut  faire  ou  non  une  addition  ou  une 
soustraction,  etc. 

Qu'on  n'aille  pas  dire  que  ce  n'est  qu'en  5e  ou  6e  année 
qu'on  doit  initier  les  enfants  à  ces  principes  ;  non.  c'est  dès 
les  premières  années.  A  quoi  bon  en  effet,  leur  mettre  entre 
les  mains  des  instruments  tels  que  les  quatre  opérations,  leur 
en  montrer  la  nature  et  le  maniement,  si  on  ne  leur  indique 
pas  en  même  temps  dans  quelles  occasions,  dans  quels  cas, 
il  faut  en  faire  usage  ? 
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II  —  APPLICATIONS  D'ENTRAINEMENT  ET  D'HABILITE 

(  )n  peut  faire  à  peu  près  le  même  reproche  à  nos  manuels   Néce3Sité  ciu 


calcul  rapide 
et  ment  il 


pour  ce  qui  est  des  exercices  propres  à  donner  au::  élevés  de 
la  rapidité,  de  la  sûreté,  dans  les  diverses  opérations  du  calcul 
écrit  ou  du  calcul  mental  proprement  dit.  C'est  surtout  le 
manuel  du  cours  intermédiaire  qui  contient  les  bons  conseils 
et  les  procédés  qu'il   faut  suivre  dans  cet  enseignement 

Disons  d'abord  qu'il  n'est  personne  parmi  les  maîtres  qui 
ne  soit  en  faveur  du  calcul  rapide  et  sûr  écrit  ou  mental  et 
n'en  comprenne  toute  la  portée  éducative  et  la  valeur  utilitaire. 
Combien  y  en  a-t-il  cependant  qui  s'en  occupent  véritable- 
ment et  d'une  façon  méthodique?  Nous  n'avons  qu'à  interro- 
ger les  élèves  de  presque  toutes  les  écoles  pour  voir  qu'on  ne 
lui  donne  pas  une  place  assez  importante.  Que  faut-il  donc 
faire  pour  remédier  réellement  à  cet  état  de  choses.  Il  faut 
d'abord  répét<  r  les  instructions  du  programme  officiel,  p.  \2(K 
sur  le  calcul  mental. 

Nature  du  calcul  mental. 

"On  se  rappellera  que  le  calcul  mental  a  pour  objet  les 
nombres  et  non  les  chiffres.  Autrement  c'est  le  calcul  écrit, 
exécuté  de  mémoire  qu'on  ferait  faire.  Le  calcul  mental  a  ses 
procédés  éi  lui,  qui  différent  du  calcul  écrit."      Pro 

\  oila  qui  peut  suffire  comme  indication  de  ce  qu'est  le  vrai 
calcul   mental. 

Je  voudrai-  cependant  dissiper  ici  une  certaine  obscurité  calcul  mental 
qui,  à  mon  <hv<-,  .<   trouve  dan-  les  notes  pédagogiques  au  sujel   ''  '  ,1'"1  '"" 
rapports  du  calcul  mental  avec  !<■  calcul  écrit. 
I«is(i]i>  d'abord  les  passages  auxquels  je  fais  allusion.     H  est 
écrit  page  129,  parag,  2:  "En  résumé,    l'enseignement  elnu, 
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taire  du  calcul  doit  offrir  successivement  les  trois  formes  sui- 
vantes: forme  intuitive,  forme  mentale  et  orale,  forme  chif- 
frée" En  conséquence,  aux  pages  125,  126,  127,  alors  qu'on 
donne  le  programme  détaillé  des  cinq  premières  années,  on 
répète  pour  chacune,  en  caractères  spéciaux  :  Calcul  intuitif, 
mental  et  chiffre.  Enfin,  dans  un  Nota  Bene  qui  revient  trois 
fois  (p.  126  ete  127)  on  nous  dit:  u  Conduire  de  front  le  cal- 
cul mental  et  le  calcul  chiffré,  de  manière  que  le  calcul  mental 
fournisse  la  base,  l'explication  et  le  raisonnement  des  quatre 
opérations  fondamentales  du  calcul  chiffré. 

J'admire  la  disposition  des  choses  qui  place  au  premier  rang 
l'enseignement  intuitif  et  expérimental,  mais  je  ne  comprends 
pas  bien  comment  on  mette  ensuite  la  forme  mentale  avant  la 
forme  chiffrée,  comment  on  veut  que  celle-là  fournisse  la  base, 
l'explication  et  le  raisonnement  du  calcul  chiffré.  Je  com- 
prends d'autant  moins  que  j'ai  lu  à  la  page  129  par.  3:  "On 
se  rappellera  que  le  calcul  mental  a  pour  objet  les  nombres  et 
non  les  chiffres.  Autrement  c'est  le  calcul  écrit,  exécuté  de 
mémoire,  qu'on  ferait  faire.  Le  calcul  mental  a  ses  procédés 
à  lui,  qui  diffèrent  du  calcul  écrit." 

Comment  donc,  le  calcul  mental,  qui  a  ses  procédés  à  lui, 
procédés  qui  diffèrent  de  ceux  du  calcul  écrit,  peut-il  être 
appelé  à  fournir  la  base,  l'explication  et  le  raisonnement  du 
calcul  chiffré  ou  écrit? 

Je  ne  puis  guère  expliquer  ce  petit  mystère  qu'en  disant  ou 
bien  que,  dans  le  programme,  on  confond  le  calcul  mental  avec 
le  calcul  oral,  ou  bien  que,  sans  les  confondre,  on  les  désigne 
tous  deux  de  la  même  expression. 
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Ie   Tout  calcul,  quel  qu'il  soit,  comporte  uu  travail  de  l'es- 
prit et  peut  toujours  être  appelé  mental  par  le  fait  même. 

2  L'expression  "calcul  mental",  prise  dans  son  sens  parti- 
culier, désigne  celui  qui  se  fait  à  l'aide  de  procédés  spéciaux,  tai  proPr^ent 
bien  à  lui  et  qui  diffèrent  de  ceux  du  calcul  écrit.  Or,  il  ne  dlt 
me  paraît  pas  clair  que,  ainsi  entendu,  il  doive  habituellement 
précéder  le  calcul  écrit  et  lui  fournir  la  base,  l'explication  et 
le  raisonnement  de  ses  opérations.  Je  serais  plutôt  porté  à 
dire  que  le  vrai  calcul  mental  doit  suivre  le  calcul  écrit.  C'est, 
en  effet,  quand  les  élèves  réussissent  très  bien  les  opérations 
selon  les  rubriques  générales  qu'on  en  peut  venir  à  leur  mon- 
trer qu'il  existe  de  petits  moyens,  des  procédés  spéciaux,  cer- 
tains artifices  d'arithmétique,  qui  font  arriver  plus  rapidement, 
plus  sûrement  aussi,  aux  solutions  voulues,  sans  qu'il  soit 
même  nécessaire  d'écrire  les  nombres  donnés  dans  un  pro- 
blème, et  on  commence  à  les  enseigner. 

?>      Par   calcul  oral,  on  entendra  ni   plus   ni   moins  que  les   Lecaicui  oral 
opérations  ordinaires,  régulières,  faites  non  pas  par  écrit,  mais 
de   tète   cl    de   mémoire,    sur    de   petits   nombres.      C'est    de    lui 
qu'on  devra  affirmer  avec  le  programme  qu'/7  est  le  fondement 

de  la  connaissance  des  nombres;  c'est  lui  qu'on  doit  conduit 
de   front  arec  le  calcul  chiffré  de  manière  qu'il  fournisse  la 
hase,    l'explication    et    le    raisonnement    des    quatre    opérations 

fondamentales". 

fe  nu-  sens  autorisé  a  interpréter  ainsi  les  directions  du  pro     Preuve 
11  111  «-1  l'appui 

gramme,  ia)  par  la  lecture  de  la  phrase  suivante  qu  il  con- 
genre  fussent  faits  d'abord  mentalement  (disons:  oralement) 
i  que  les  problème*  (comprenons:  le9  calculs)  de  tout 
genre  fussent  faits  d'abord  mentalement  (disans:  oralement) 
sur  de  petits  nombres,  avant  d'être  donnés  à  résoudre  par  écrit 


—  100  — 

sur  de  grands  nombres.  De  cette  façon  les  problèmes  (tous  les 
calculs)  seraient  évidemment  beaucoup  mieux  compris/' 

(b)  Je  m'appuie  aussi  sur  la  façon  dont  est  composé  le 
petit  manuel  des  Clercs  de  St-Viateur,  intitulé  Introduction 
à  l'arithmétique  et  au  calcul  mental,  où  l'on  ne  trouve  de  cal- 
cul mental  proprement  dit  que  dans  le  titre.  Dans  tout  le  reste 
du  livre,  on  ne  présente  que  des  exercices  oraux  et  des  exercices 
écrits. 

Voilà  vraiment  une  bien  longue  dissertation  sur  un  tout  petit 
point  d'obscurité;  c'est  vrai,  mais  je  l'ai  crue  nécessaire  à 
mettre  plus  de  précision  dans  nos  idées  sur  le  calcul  mental 
improprement  dit  et  qui  s'appellerait  mieux  calcul  oral,  sur 
le  calcul  mental  à  procédés  spéciaux  et  sur  le  calcul  écrit.  De 
cette  façon,  il  nous  paraîtra  plus  facile  d'obéir  au  programme 
en  tous  points.  Nous  n'irons  pas  croire,  non  plus,  (erreur 
très  répandue)  que  nous  faisons  du  calcul  mental  véritable, 
alors  que  nous  n'y  touchons  même  pas.  Peut-être  aussi  que, 
comprenant  notre  illusion  à  ce  sujet,  nous  mettrons-nous,  un 
jour,  à  faire  du  vrai  calcul  mental  à  l'aide  des  artifices  qui  lui 
sont  propres. 

Revenons  maintenant  au  programme  et,  la  nature  du  calcul 
mental  étant  mieux  connue,  voyons  l'obligation  qu'il  nous  im- 
pose de  le  pratiquer. 

Obligation  d'enseigner  le  calcul  mental. 

"Le  calcul  mental.  .  .  devra  être  l'objet  de  soins  très  spéciaux  dans 
toutes  les  classes.  Le  maître  doit  connaître  lui-même  les  procédés  du 
calcul  mental;  et  c'est  son  devoir  de  les  expliquer  aux  élèves  et  de  tenir 
à  ce  qu'ils  les  mettent  en  pratique",  p.  129,  "Exercer  les  élèves  à 
compter   rapidement,  soit  mentalement,  soit  par  écrit",  p.   128. 
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Pesons  bien  les  mots:  1°  Le  calcul  mental  (et  le  calcul  écrit 

Soins  spéciaux 

rapide)  doit  être  l'objet  de  sonis  très  spéciaux,  c  est-a-dire  (a) 
de  soins  très  attentifs,  diligents  et  qui  le  seront  d'autant  plus 
que  nous  en  comprendrons  mieux  la  valeur  et  l'utilité,  (b)  Ces 
soins  spéciaux,  sans  constituer  un  cours  qui  se  sépare  de  l'en- 
seignement général  de  l'arithmétique,  doivent  cependant  y  oc- 
cuper une  belle  place  et  prendre  une  bonne  part  du  temps 
qu'on  y  consacre.  On  ne  saurait,  d'ailleurs,  faire  autrement, 
puisqu'on  dit  de  ce  calcul  qu'il  a  ses  procédés  qui  diffèrent  de 
ceux  du  calcul  écrit  et  qu'on  affirme  que  c'est  le  devoir  du 
maître  de  les  expliquer  aux  élèves. 

2°  On  ajoute  que  "  Le  calcul  mental  doit  être  l'objet  de 
soins  très  spéciaux  dans  toutes  les  classes  ".  Ce  n'est  donc  pas 
l'affaire  des  seules  5e,  6e.  7e  et  8e  années,  mais  on  doit  aussi    Danstoui 

J  1  1  1  T  1    '  •  '       •  1  '('S   '  ''' 

y  penser  dans  les  basses  classes.  La  détermination  prec  se  .de 
la  part,  de  travail  qui  revient  à  chaque  année  à  l'égard  du 
calcul  rapide  mental  ou  écrit  n'est  pas  encore  faite,  je  cro:s. 
Mous  en  dirons  quelques  mots  tout  à  l'heure. 

3  "  l.e  maître  doit  connaître  lui-même  les  procédés  du  calcul 
mental".  Voilà  qui  tient  du  plus  simple  bon  sens,  puisqu'il 
doit  les  expliquer.  La  seule  question  qu'on  puisse  e  poser  ici, 
est  celle-ci:  Ln  réalité,  les  maîtres  et  1<  s  maîtresses,  en  gênerai,  ,„,„. 
connaissent-ils  les  procédés  spéciaux  du  calcul  mental  et  rapide? 
Il  va  -an-  dire  que  c'esl  a  vous-mêmes  et  non  pas  a  moi  de  ré 
pondre  a  cette  indiscrète  question. 

En   tout    cas,    -'il   y   en   avait    parmi    vous   qui   n'auraient    pas 
tait   connaissance  a .  dés  m  à   l'école  normal»  ,  ni 

ailleurs  et  qui,  comprenant  aujourd'hui  l'impérieux  devoir  que 
leur  imposent  le  programme  a  ce  sujet  et  le  bien  des  enfants, 
voudraient   les   étudier  pour   se  mettre  à   la   hauteur  de  leur 
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Etud^nos        situation,  je  leur  conseillerais  d'abord  de  voir  ee  que  contient 
notre  "Arithmétique  des  Broies,  cours  élémentaire,  livre  du 
maître,  aux  pages   116  à   130.    On  y  donne  38  exercices  ou 
procédés  de  calcul  rapide  écrit  ou  mental.    Ce  sera  une  belle 
initiation.    Qu'ils  consultent  ensuite  le  même  ouvrage,  manuel 
du  cours  intermédiaire,  livre  du  maître  encore,  où  après  cha- 
cune des  quatre  opérations,  on  trouvera  les  uns  ou  les  autres 
des  procédés  ci-dessus  indiqués  mis  à  contribution  v.  g.  pour 
l'addition,   p.   20,   pour   la   soustraction,   p.   36;   pour   la   mul- 
tiplication, p.  55,  et  pour  la  division,  p.  71.     Vous  y  trouvère. 
aussi   d'autres   directions   fort   utiles  pour  ce  qui   a  trait  aux 
fractions. 

Je  me  permets  de  regretter,  cependant,  qu'il  n'y  ait  pas  entre 
toutes  les  mains  un  petit  traité  de  calcul  rapide  (mental  ou 
écrit)  clair,  simple,  méthodique,  gradué,  où  chacun  verrait 
quelles  sont  les  bases  indispensables  de  cette  connaissance,  les 
procédés  à  enseigner  et  à  employer  de  classe  en  classe,  pour 
que  tout  soit  fait  avec  la  lenteur  et  la  mesure  convenables. 

Je  conseillerais  volontiers  à  l'Ecole  Canadienne  de  donner, 
dès  le  commencement  de  l'année  prochaine,  ce  que  chaque 
classe,  cà  chaque  mois,  devrait  faire  dans  l'intérêt  du  calcul 
mental. 

Us  expliquer  4°  U  maître  n'est  pas  simplement  tenu  de  connaître  les  pro- 
cédés du  calcul  mental,  mais  le  programme  ajoute:  "C'est  son 
devoir  de  les  expliquer  aux  élèves  et  de  tenir  à  ce  qu'ils  s'en 
servent. 

Il  va  de  soi  qu'il  faut  les  expliquer,  les  faire  comprendre, 
en  donner  même  la  raison,  le  fondement,  sans  quoi  ce  serait 
une  pure  question  de  mémoire,  et  l'on  ne  se  rangerait  pas  à 
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cet  avis  du  programme  :  "  Ces  exercices  seront  raisonnes,  ja- 
mais exécutes  machinalement  ".  Gardons-nous  cependant  d'un 
excès  d'explications.  Quand  il  s'agit  d'artifices  d'arithmétique, 
de  procédés  abréviatifs,  il  n'est  pas  indispensable  d'en  exposer 
et  d'en  connaître  la  théorie.  Il  y  a  des  mécanismes  qui  ont  de 
la  valeur  par  eux-mêmes,  sans  qu'il  soit  besoin  qu'une  longue 
et  savante  démonstration  en  vienne  prouver  la  légitimité.  Le 
principal  sera  donc  de  tenir  à  ce  que  les  élèves  les  emploient. 
Nous  dirons  tout  à  l'heure  dans  quelles  conditions  nous  devons 
les  forcer  à  s'en  servir. 

Les  bases  du  calcul  mental. 

Sans  entrer  maintenant  dans  trop  de  détails  de  méthode, 
donnons-en  cependant  quelques  principes  qui  semblent  avoir 
une  capitale  importance. 

Il   faut   répéter   encore  ici   que   le  calcul   rapide  mental   ou    Les, lois  généra- 
écrit  a  ses  lois  générales  et   ses  procédés  particuliers:  lois  gé-    mentai 
nçrales,    peu    nombreuses;    procédés    particuliers,    presque    en 
nombre  infini.    Il  suit  de  là  qu'il  faut  s'attacher  aux  premières, 
sans  négliger  les  principaux  des  seconds. 

1       Le    maître   saura   d'abord   pour   lui-même   et   fera   com- 

rni  position 
prendre    a    ses    (levés    que    le    calcul    rapide    et    mental    consiste    desnombrea 

surtout  a  décomposer  les  nombres  en  leurs  différentes  unit< 
centaines,  dizaines,  unités  et  a  agir  séparément  sur  1<     111 
sur  les  autres,  comme  si  elles  étaient    seules.      On  ne  prétendra 
donc  pas  y  obtenir  jamais  des  succès,  si  ou  n'a  pas  été  pénétré 
de  l'esprit  du  système  de  la  numération  décimale      Exercer  de 
très  bonne  heure  les  élèves  ;'i  cette  décomposition   instinctive 
des  nombres  est  donc  la  meilleure  préparation  possible  au  cal 
(ail  rapide  mental  et  é\  rit.    Pensons  j  donc  de    le  début  de  l'en 
neiiK  nt  de  l'arithmétique. 
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Lesnombres  2°  ll  faut>  de  plus'  savoir  rapidement  compléter  les  nombres 

-npié.nen-  pour  les  porter  jusqu'à  10,  20,  jusqu'à  100.  11  convient  donc 
aussi  de  lancer  les  élèves  de  bonne  heure  dans  l'étude  des  nom- 
bres complémentaires.  Qu'est-ce  qui  peut  empêcher  les  maîtres 
de  les  faire  travailler  sur  les  petits  tableaux  suivants,  orale- 
ment et  par  écrit,  jusqu'à  ce  qu'ils  les  sachent  parfaitement  et 
que,  un  nombre  étant  donné,  ils  puissent  poser  ou  dire  immé- 
diatement son  complément  à  10,  à  20  ou  à  100. 

1)  Nombres  complémentaires  pour  10:       12     3     4     5 

9     8     7     6     5 

2)  Dizaines  complémentaires  pour  100:  10     20     30     40     50 

90    80    70    60     50 

3)  Nombres  complémentaires  pour  100 

1  11  21  31  41  51  61  71  81  91 
99  89  79  69  59  49  39  29  19  9 

2  12  22  32  42  52  62  72  82  92 
98  88  78  68  58  48  38  28  18  8 

3  13  23  33  43  53  63  73  83  93 
97  87  77  67  57  47  37  27  17  7 

4  14  24  34  44  54  64  74  84  94 
96  86  76  66  56  46  36  26  16  6 

5  15  25  35  45  55  65  75  85  95 
95  85  75  65  55  45  35  25  15  5 


6   16   26   36   46   56   66   76   86   96 

4 

97 
3 


94  84  74  64  54  44  34  24  14 

7  17  27  37  47  57  67  77  87 
93  83  73  63  53  43  33  23  13 

8  18  28  38  48  58  68  78  88      98 
92  82  72  62  52  42  32  22  12    2 

9  19  29  39  49  59  69  79  89   99 
91  81  71  61  51  41  31  21  11    1 
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î°     Ce  n'est  là    dira-t-on,  rien  autre  chose  que  l'étude  des 
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tables  d'addition.     Soit,  mais  c'est  une  étude  qui  en  est   faite  d'addition 
sous  un  aspect  plus  propre  au  calcul  mental  et  rapide.    D'ail- 
leurs,  pour  ce  qui   est    des  tables   d'addition,  pourquoi   ne   les 
ferions-nous  pas  apprendre  aussi   parfaitement  que  celles   de 
multiplicat:on?    Ne  sont-elles  pas  aussi   faciles  et   plus  impor- 
tantes ?     Les    combinaisons     des    neuf    premiers    chiffres  ne 
sont-elles  pas  le  tout  de  l'addition  et  de  la  soustraction  ;  n'in- 
terviennent-elles   pas    nécessairement    dans    les    multiplications 
et  les  divisions?  Pourquoi  faut-il  que  les  élèves  hésitent,  soient 
obligés  de  réfléchir,  ne  serait-ce  qu'un  tout  petit  moment,  pour 
dire  8  et  7  =  15,  6  et  (S  =  14.  alors  qu'ils  n'en  font  rien  pour 
affirmer  que  7  fois  7  font  4^  et  {)  fois  S.  72  ? 

C'est  parce  que  nous  n'appuyons  pas  assez  sur  les  tables 
d'addition,  nous  n'en  mettons  pas  le  tableau  général  sous  leurs 
yeux  (l'Arithmétique  des  Ecoles  —  cours  élémentaire  —  ne  le 
contient  pas),  nous  ne  le  décomposons  pas  eu  tables  de  1,  2. 
3,  4,  etc.,  nous  ne  les  faisons  pas  réciter,  "chanter",  comme 
nous  l'exigions  pour  les  tables  de  multiplication.  Le  résultat 
e>t  que  les  élevés  ne  les  savent  pas  par  coeur,  sur  le  bout 
de  leurs  doigts,  d'une  façon  réflexe,  comme  par  une  habitude 
de  l'oreille,  de  la  langue  et  des  mâchoires.  Aussi  perdent -ils 
du  temps  dans  l'addition  et  s'y  trompent-ils  très  souvent. 

Je  sais  qu'il  y  a  dans  les  manuels  une  foule  d'exercices  qui 
contribuent  a  faire  apprendre  la  table  d'addition,  niais  je  ne 
cro's  pa  -  qu'ils  puissenl  dispenser  de  l'étude  qu'il- tant  en  taire 

par  tableaux,   pour  arriver  a   la   sûreté  et    a   la   rapidité  désit 

blés. 

I     On  aura  soin  aussi,  dans  les  tables  de  multiplication    d< 

pas  -'arrêter  a  celles  de  9  et   <\c   10,  mai-  de  pousser   jusqil  a 
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celles  de  12,  13,  14  et  15,  qui  ne  sont  pas  plus  difficiles  à  ap- 
prendre que  les  autres  et  que  les  élevés  de  5e  année  au  moins 
devraient  savoir. 

Petit  à  petit  aussi,  on  familiarisera  les  élèves  avec  cer- 
tains petits  tableaux  qui  tiennent  de  la  multiplication  :  on 
saura  par  coeur  : 

a)  le  double  des  50  premiers  nombres, 

b)  le  triple  des  33  premiers  nombres, 

c)  le  quadruple  des  25  premiers  nombres, 

d)  le  quintuple  des  20  premiers  nombres, 

e)  le  produit  des  9  premiers  nombres  par  16,  17.  18.  19. 
En  rapport  avec  la  division,  il  ne  sera  pas  difficile  alors  de 

faire  trouver,  par  une  opération  inverse,  la  1/2,  le  1/3.  le  1/4 
et  le  1/5  des  produits  qu'on  aura  ainsi  obtenus. 

6°   On  n'aura  plus  alors  qu'à  habituer  les  élèves  à  donner 
rapidement  en  décimales  la  valeur  des  fractions  ord'naires  sui- 
vantes: 1/2,  1/4,  3/4,  1/8,  1/3,  1/9,  1/5,  1/25  et  1/11. 
Quelques  points  de  méthode. 

Qu'on  n'aille  pas  s'écrier  que  c'est  là  un  surcroît  considé- 
rable de  notions  et  de  travail,  que  les  élèves  vont  s'y  perdre, 
etc.,  etc.    Tout  dépend  de  la  façon  dont  on  les  enseigne.    Si 
l'on  sait  les  présenter  à  temps  et  graduellement,  par  exemple, 
en  mettant  une  des  tables  susdites  bien  en  évidence  sous  les 
yeux  des  enfants,  en  la  leur  faisant  lire  plusieurs  fois,  en  la 
faisant  appliquer  par  parties,  enfin  en  la  faisant  réciter  de  mé- 
moire, il  n'y  a  pas  de  doute  que  10  mois  -  -  mettons  deux  ou 
trois  ans  —  ne  se  seront  pas  écoulés  que  les  élèves  ne  les  sa- 
chent parfaitement.    Que  de  calculs  alors  leur  deviendront  fa- 
ciles et  rapides,  quelle  joie  ils  prendront  à  l'arithmétique  et 
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qu'ils  seront  bien  récompensés,  les  maîtres  aussi,»  des  quelques 
efforts  qu'ils  auront  dû  faire! 

En  tous  cas,  il  est  généralement  reconnu  que,  sans  la 
possession  préalable  de  ces  notions  et  de  ces  tables,  le  calcul 
rapide  mental  et  écrit  ne  donne  guère  de  bons  résultats  ;  tan- 
dis qu'une  fois  qu'on  les  connaît,  l'usage  des  divers  procédés 
devient  un  véritable  jeu. 

Jl  est  admis  de  tous  aussi  que  l'babilité  en  calcul  mental  ou 
rapide  ne  s'acquiert  que  par  la  répétition  des  exercices.  Cet 
enseignent  ni  suit  à  peu  près  les  mêmes  lois  que  la  culture 
physique.  Retenons  que  c'est  une  affaire  d'habitude  et  agis- 
sons en  conséquence. 

J      Les  exercice-  seront  donc  nombreux  it    fréquents.    Les   ixt, 

élevés   en    feront   d'abord   sur   de   tout    petits   nombres,   ensuite   fré<iuenta 

par  écrit  sur  des  quantités  plus  considérables.  C'est  ce  qui  fait 
dire  à  certains  auteurs  qu'il  y  a  d<  s  exercices  de  calcul  mental 
écrits,  c'est-à-dire  que,  avant  de  faire  calculer  le-  élèves  de  tête 
seulement  au  moyen  des  procédés  spéciaux,  il  est  bon  de  leur 
faire  exécuter  les  mêmes  opérations  par  écril  et  plusieurs 
fois  de  suite.  C'est  leur  donner  une  connaissance  plus  claire 
et  plus  Solide  des  procédés  à  employer.  Ils  feront,  enfin,  des 
rciceâ  de  pur  calcul  mental  pour  obtenir  la  solution  d'une 
foule  de  problèmes. 

2      C'est    le   lieu   de  dire   que   le-   exercices   devront    être   era-    , 

dues  quant  aux  difficultés  qui  iront  grandissantes        aux  pi 

céd<       qui      e     feront     pins    compliqués    et     à  la     manii 

d'introduite  et   de   faire  acquérir  chacun  d'entre  eux.    Il  • 
bon.   en   <  il,:,   de   ménager,   d'adoucir,   le   pa  du   calcul 

ît    au   calcul    purement    mental.     On    peut    le    fane   de   la   nia 
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nière  suivante:  a)  donner  d'abord  des  opérations  sur  des  nom- 
bres visibles,  tous  écrits  au  tableau  noir;  b)  ensuite,  sur  quel- 
ques nombres  visibles,  et  un  nombre  entendu  seulement;  c) 
enfin  sur  des  nombres  simplement  énoncés. 

3°  Tous  les  exercices  de  calcul  mental  doivent  être  de  très 
courte  durée.  C'est  qu'ils  exigent  des  élèves  une  tension  d'es- 
prit qu'ils  ne  sauraient  longtemps  soutenir.    D'ailleurs,  ce  n'est 

pas  l'intensité  du  travail  qui  importe  ici  autant  que  sa  fré- 
quente répétition. 

Il  est  dit  partout  que  le  meilleur  moment  de  faire  du  calcul 
mental  est  d'y  consacrer  5  à  10  minutes  au  commencement  de 
chaque  classe  d'arithmétique,  sans  jamais  y  manquer.  Il  pa- 
raîtra d'abord  que  c'est  là  du  temps  perdu,  tant  le  succès  sem- 
blera se  faire  attendre,  et  qu'à  cette  allure  on  ne  pourra  pas 
remplir  les  programmes  officiels  ;  qu'on  n'aille  pas  se  découra- 
ger, car  cette  première  lenteur  se  convertira  en  une  telle  rapi- 
dité qu'on  y  fera  un  gain  de  temps  de  100  pour  1. 

Si  l'on  procédait  ainsi,  le  calcul  mental  deviendrait  un  vrai 
jeu  de  l'esprit.  Les  élèves,  y  acquérant  de  l'habileté  à  vaincre 
les  difficultés  et  de  la  rapidité  dans  les  calculs,  prendraient 
plus  de  goût  à  l'arithmétique  dont  on  dit  qu'elle  est  un  des 
principaux  facteurs  du  succès  dans  la  vie. 

Que  ces  quelques  considérations  suffisent  à  remettre  devant 
vos  esprits  la  sérieuse  question  du  calcul  rapide  mental  ou 
écrit.  C'est  là  tout  ce  que  j'ai  voulu  faire  aujourd'hui,  car 
il  eût  été  insensé  de  prétendre  la  traiter  dans  toute  son 
étendue  et  sa  complexité.  Au  jour  où  cette  partie  de  l'ensei- 
gnement de  l'arithmétique  aura  repris  toute  son  importance 
à  vos  yeux,  il  me  semble  qu'il  vous  sera  facile  de  lui  redonner 
toute  sa  place  dans  vos  classes. 


vu 

LES     PROBLÈMES 

Il  m'est  bien  facile  de  vous  entretenir  aujourd'hui  des  pro- 
blèmes d'arithmétique  et,  pour  une  fois,  je  suis  sûr  d'être  pra- 
tique au  gré  de  tout  le  monde,  puisque  je  n'ai  qu'à  transcrire 
et  à  vous  répéter  les  abondantes  instructions  pédagogiques  du 
programme  sur  cet  important  sujet. 

Naturellement,  je  vais  le  faire  en  les  disposant  à  ma  façon, 
en  les  expliquant,  en  les  commentant,  en  les  discutant  parfois. 
Mon  désir  n'est  pas  d'infirmer  la  doctrine  générale  qu'elles 
proposent,  mais  plutôt  d'en  mettre  en  relief  l'exacte  valeur  et 
la  juste  importance. 

I.  —  NATURE  DES   PROBLEMES. 

In  problème  est  une  question  ou  une  difficulté  à  résou- 
dre. Il  y  a  cent  problèmes  qui  se  présentent  partout:  le  pro-  Def,nlt,on 
blême  s<  cial,  ouvrier,  scolaire,  etc.  En  arithmétique,  la  diffi- 
culté consiste  à  trouver  un  ou  plusieurs  nombres  inconnus,  en 
opérant  sur  des  nombres  donné-.  Dans  tout  problème  il  y 
a  donc  du  connu  et  de  l'inconnu  a  découvrir  à  l'aide  du  connu, 
cl  tel-  doivent  être  les  rapports  ou  les  conditions  qui  existent 
entre  le  connu  et  l'inconnu  que  1  :s  n  imbres  donnes  contien- 
nenl  tout  ce  qu'il  faut  pour  conduire  aux  nombres  cbercli. 
11  suffil  de  savoir  bien  comprendre  et  observer  le-  premiers, 
bien  raisonner  ci   opérer  sur  eux,  pour  arriver  aux  seconds. 

•    l;i   ce  qUrOIl   appelle   résoudre   le   problème. 
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Pour  résoudre  un  problème,  il  faut  donc:  1)  le  bien  ana- 
lyser, 2)  faire  une  suite  de  raisonnements  qui  soient  justes,  3  ) 
exécuter  avec  exactitude  les  opérations  que  les  raisonnements 
indiquent.  Les  données,  leur  analyse,  la  solution  raisonnée  et 
les  calculs,  voilà  des  idées,  essentielles  aux  problèmes,  qui  vont 
me  permettre  de  grouper  les  observations  que  je  veux  faire  et 
de  mettre  de  l'unité  dans  ma  causerie. 

II.  —  LES  DONNEES. 


Caractère 
moral 


Caractère 
pratique 


Exactitude 


Elles  doivent  posséder  plusieurs  qualités  qui  sont,  selon 
les  différents  auteurs,  plus  ou  moins  nombreuses  et  importan- 
tes. 

1)  Elles  doivent  prendre,  disent  les  uns,  un  caractère 
moral.  Excellent  souci,  en  effet,  que  de  prêcher,  à  l'aide  des 
nombres  et  des  statistiques,  l'économie,  l'épargne,  la  tempé- 
rance, l'hygiène,  etc. 

2)  Notre  programme  demande  avec  non  moins  de  rai- 
son "que  les  problèmes  contiennent,  dans  une  très  large  me- 
sure, des  notions  usuelles  d'un  intérêt  pratique".  Il  écrit  là- 
dessus  tout  un  paragraphe  que  vous  ne  manquerez  pas  de  lire 
attentivement,  pp.  130-131. 

Tout  le  monde  conçoit,  que  ces  deux  caractères:  moral 
et  pratique,  excellents  en  soi,  ne  sont  cependant  pas  essentiels 
aux.  problèmes.  On  doit  habituellement  les  leur  donner,  am- 
bitionner des  fins  aussi  louables,  mais  ils  peuvent  être  très  bons 
sans  les  posséder. 

Le  principal  est  qu'ils  aient  les  qualités  suivantes  : 
3)     "Qu'ils  ne  contiennent  jamais  de  curiosités,  dénoncés   fantai- 
sistes"  —   "mais    bien    des    données    qui    soient    exactes    et   vraies,    dès 
nombres  réels  pris  dans  les  usages  de  la  vie,  représentant  des  choses 
et  des  grandeurs  utiles  à  connaître." 
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Tour  les  rendre  tels,  la  page  de  nos  journaux  qui  donnent 
le  "marché  des  vivres",  "le  cours  du  change/'  etc.,  devrait  êtn 
mise  à  constante  contribution  soit  par  les  professeurs  qui  pré- 
parent eux-mêmes  leurs  problèmes  en  entier,  soit  par  ceux  qui 
les  prennent  dans  les  recueils  et  sentent  cependant  le  besoin 
d'en  mettre  les  données  plus  à  date.  C'est  là,  en  effet,  un  tra- 
vail à  faire  sur  un  bon  cinquième  des  problèmes  de  nos  m  i 
nuels  et   recueils. 

4)     "D'une    façon    générale, 'on    devrait    aussi    veiller    à    ne    fairt 
opérer  les  enfants  que  sur  des  nombres  ayant  trois  ou  quatre  chiffre- 
au   plus.     Les   additions   seules   peuvent   être   longues;    mais   toutes   les.   Etendue  de 
autres  opérations   sur   les   nombres  entiers  et   sur   les    fractions  doive!  ;    nom'>re 
être  simples  et  courtes,  comme  celles  qu'on   rencontre  usuellement". 

Voilà  une  règle  du  plus  grand  bon  sons,  s'il  est  vrai,  com- 
me on  l'a  vu  dans  les  débuts,  qu'on  enseigne  les  mathématiqu 

à  i'ccolc  primaire  pour  apprendre  à  l'enfant  à  calculer  facile- 
ment et  sûrement  fontes  les  questions  de  nombre  qui  se  pré- 
sentent dans  le  cours  ordinaire  de  la  vie. 

5)      A   propos   de   l'étendue   <\v<   nombres,    ne   pourrait-on 
pas  demander  de  restreindre  tin  peu  la  multiplicité  des  donné 
do  beaucoup  de  problèmes?     11  en  est  qui  ont  l'allure  d'un  in- 
ventaire,  d'une   description,   d'un    discours.      Deux    lignes    de 
données,  trois  au  plus,  voilà  ce  que  doivent  comporter  ceux  (rai  L"1 

11  '  i         donn<  i 

sont  bien  faits.  J'ai  entre  les  mains  une  collection  de  problè- 
mes, préparés  aux  Etats-Unis,  dans  laquelle  vous  n'en  trou- 
va rez  pas,  pour  les  huit  années  du  cours,  qui  aient  plus  de  trois 
lignes  du  texte.  "Que  l'énoncé  en  soil  doric  clair,  précis  el 
br<  f ."'  (  Ros 

I     Une  autre  qualité,  plus  importante  encore.  es1  qu'il  „, 

i  nt  bien  en  rapport  avec  les  connaissances  acquises  des  en     '" 
fants.     Poiril   n'esl   besoin  de  démontrer  (a  nécessité  de  cette 
précaution.     Le   lait   que  tous  les  autour-   font   une  telle  re 


—  112  - 


Gradation 


Problèmes 
analytiques 


Problêmes 
synthétiques 


commandalion  est,  peut-être,  une  preuve  qu'on  n'est  pas  ton 
jours  et  partout  fidèle  à  la  suivre. 

7)  Ils  doivent  être  aussi  "gradués,  de  manière  à  condui- 
re l'élève  du  plus  facile  au  plus  difficle,  d'une  opération  sim- 
ple à  une  opération  plus  complexe"  (Ross).  Ce  n'est  pas  per- 
dre son  temps  que  de  donner  beaucoup  de  problèmes  qui  n'exi- 
gent qu'une  seule  opération.  Si  on  doit  en  proposer  qui  en 
comportent  deux  ou  trois,  ayons  soin  de  les  présenter  d'abord 
d'une  façon  analytique,  avant  de  passer  à  la  manière  synthé- 
tique. Allons,  dites-vous,  encore  l'analyse  et  la  synthèse  qui 
entrent  en  danse  !  Eh  oui,  on  les  retrouve  partout  dans  l'en- 
seignement. 

Voici  un  problème  proposé  d'une  façon  analytique,  c'est-à- 
dire  où  chaque  donnée  se  détache  des  autres  et  s'énonce  comme 
en  suivant  l'ordre  naturel,  logique  ou  chronologique. 

a)  Une  femme  achète  80  verges  de  toile  pour  faire  des 
chemises,  b)  Chaque  chemise  demande  3  verges  d'étoffe. 
c)  Elle  confectionne  2  douzaines  de  chemises,  d)  Ce  qui 
lui  reste  de  toile  vaut  $2.40.  e)  Quel  est  le  prix  d'une  che- 
mise? Il  va  sans  dire  qu'une  telle  manière  de  composer  les 
problèmes  n'est  acceptable  que  dans  les  débuts,  au  cours  infé- 
rieur. Mais,  alors,  elle  peut  être  très  utile  et  il  ne  faut  pas 
négliger  de  l'employer. 

La  façon  synthétique  de  dicter  un  problème  trouve  sa 
place  dans  les  classes  moyennes  et  supérieures.  Elle  y  donne- 
ra des  résultats  sérieux  puisqu'elle  réclame  de  la  part  des  élè- 
ves plus  d'attention,  d'analyse  et  de  raisonnement.  Voici  com- 
ment le  même  problème  pourrait  se  présenter  sous  cette  forme, 
où  les  données  ne  sont  pas  séparées  les  unes  des  autres,  ni  les 
éléments  mis  en  évidence,  la  question,  à  sa  place  naturelle. 
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Une  femme  achète  80  verges  de  toile  pour  faire  des  che- 
mises.    Que  lui  coûtera  une  ehemise,  si  elle  en  fait  2  douzaine* 
à  3  verges  la  ehemise  et  si  ce  qui  lui  reste  de  toile  vaut  $2.40?' 
On  pourrait  encore   varier  le   libellé   de  plusieurs   autre-   m  i 
niéres. 

8)      X 'est-il  pas  bon  de  dire  ici  quelques  mots  d'un  excès 
dans  lequel  on  peut  se  laisser  tomber.     11  est  admis  que  l'arith- 
métique, surtout  par  les  problèmes,  exerce  et  développe  la  ré-  Le  raison- 
flexion,  le  raisonnement,  l'habitude  de  l'effort,  et  que  ceux  qui  nement 
n'exigent  rien  de  tout  cela  n'ont  que  la  valeur  de  simples  exer- 
cices sur  des  nombres. 

Il  ne  faudrait  pas,  cependant,  vouloir  convertir  la  classe 
d'arithmétique  en  un  cours  de  logique  sur  le  raisonnement.  Il 
est  de.-  maîtres  qui  visent  tellement  à  développer  cet  acte  de 
l'intelligence  que  jamais,  à  leurs  yeux,  les  problèmes  ne  con-  N'en  pas  trop 

exiger 
tiennent  assez  des  difficultés  accumulées.     Il  arrive  ainsi  que 

les  élevés  à  qui  on  les  donne,  ont  beau  les  lire  et  les  relire,  il- 
ne  parviennent  pas  à  saisir  la  clef  du  mystère  qu'ils  recèlenl 
Ils  ne  savent  pas  par  quel  bout  commencer,  quelles  opérations 
effectuer,  parce  qu'ils  sont  incapables  de  découvrir  les  rap- 
ports subtiK  et  trop  nombreux  qu'on  a  eu  soin  d'établir  entre 
le-  grandeurs  proposées  el  les  grandeurs  cherché* 

L'inutilité    'le    leurs    généreux    efforts    les    décourage;    i!- 
prennent  l'arithmétique  en  dégoût  ou  cherchent  a  tromper  leur 
maître  en  donnant  des  solutions  et  des  réponses  qu'ils  ont  ce 
-  sur  le-  cahiers  de  leurs  rares  confrères  assez  forts  pour 
démêler  l'écheveau  de-  d<  innées, 

N'oublions  doue  pas  que,  si  l'enseignement  de  l'arithn* 
tique  doit  contribuer  pour  nue  bonne  part  à  la  culture  gén 
raie  de  l'esprit  en   forçant  les  él<  réfléchir,  a  chercher,  à 

comparer,  à  déduire,  à  raisonner  et  a  juger,  son  but  principal  i"',tl(^u<î 


Principe  du 
choix 
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reste  cependant  de  tes  rendre  capables  de  résoudre  sûrement 
et  rapidement  tontes  les  questions  de  chiffre  que  présente  Is 
vie  ordinaire,  de  laquelle  les  9/10  ne  sont  pas  destinés  a  sor- 
tir. Or,  vous  le  savez  comme  moi,  l'arithmétique  de  la  vie  cou- 
rante ne  nous  pousse  jamais  à  de  bien  longs  raisonnements 
Au  premier  coup  d'oeil,  nous  voyons  ce  qu'il  faut  faire  pour  en 
résoudre  les  difficultés.  Mais  pourquoi  faut-il  que  nous  sa- 
:hions  si  peu  calculer,  ou  que  nous  nous  trompions  dans  nos 
additions  et  multiplications,  ou  que  nous  scyons  forcés  de 
prendre  crayon  et  papier  pour  les  faire,  ou  que  nous  ne  puis- 
sions les  abréger,  ou  que  nous  y  perdions  beaucoup  de  temps? 
Je  prétends  donc  que  les  problèmes  qui  exigent  un  t'.'l 
raisonnement  et  tant  d'analyse  que  la  majorité  d'une  classa 
reste  bouche  bée  en  les  étudiant  et  qu'elle  ne  peut  résoudre, 
doivent  être  mis  de  côté.  Considérons  en  cela  le  vrai  bien  des 
élèves  et  non  pas  les  impulsions  qui  vous  viennent  de  notre 
supériorité  intellectuelle,  de  notre  habileté  et  grande  force  en 
mathématiques. 

III.  —  LE  CHOIX  DES  PROBLEMES. 

Toutes  les  qualités  qui  conviennent  aux  problèmes  exi- 
gent évidemment  que  nous  les  choisissions  avec  grand  soin  et 
circonspection.  Le  programme  nous  indique  plusieurs  sources 
où  les  puiser. 

Etudions  les  lignes  qu'il  consacre  à  ce  point  important, 
page  130. 

Le  principe  de  toutes  ses  directions,  c'est  qu'il  faut  "met- 
tre  de  l'ordre  et  une  gradation  bien  suivie  dans  renseignement 
de  V arithmétique"  à  l'aide  des  problèmes.  11  ne  doit  y  avoir 
personne  parmi  vous  qui  rejette  cette  proposition  en  théorie, 
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et  qui,  dans  la  pratique,  ne  s'en  inspire  constamment,  tant  pour 
la  communication  des  notions  que  pour  leur  application  à  l'ai- 
de des  exercices  oraux,  écrits  et  mentaux  et  des  problèmes.  î' 
n'y  a  pas  d'enseignement  qui  demande  autant  d'ordre  et  le 
gradation  que  celui  de  l'arithmétique. 

1  )      La  première  conséquence  est  bien  que  le  choix  des 

problèmes  ne  peut  être  laisse  au  hasard  de  l'inspiration".     Au-   XT 

'  '  '  Ne  pas  se  liei 

trement,  même  le  maître  le  plus  habile,  le  plus  compétent,  le  auhasard 
plu-  fort  en  arithmétique,  s'exposerait  aux  plus  graves  mé- 
comptes: le-  données  pourraient  être  ou  trop  nombreuses,  ou 
incomplètes,  ou  contradictoires,  dès  qu'il  voudrait  un  peu  com- 
pliquer ses  problèmes,  ou  bien.  .Vil  les  veut  très  simples,  tous 
se  ressembleront  et  deviendront  sans  intérêt  ni  profit  pour  les 
élèves.  Inutile,  n'est-ce  pas,  de  combattre  davantage  cette  ma- 
nière de  faire,  qui  peut  bien  manifester  la  facilite  d'invention 
du  maître,  ménager  ses  efforts  et  son  temps,  mais  qui  est  loin 
de  favoriser  les  véritables  progrès  des  élèv< 

Où  donc  prendre  les  problèmes? 

2)  Le  programme  repond  d'abord:  "le  maître  devra  en 
rédiger  le  texte  lui-même  après  l'avoir  médité".  Voilà  une  i 
gle  qui  sonne  très  bien,  mais  qui  n'est  pas  facilement  applica- 
ble. Tons  les  maîtres  et  nnites  les  maîtresses  voudront-ils  se 
donner  chaque  jour  ce  trouble  de  méditation  et  de  rédaction? 
Supposons  généreusement  que  oui.     Auront-ils,  avec  leurs  au- 

besognes,  \v  loisir  de  se  livrer,  chaque  jour  encore,  a 
double  travail:      Peut-être.     Auront-ils  aussi  S<  US  la  main  tOUS 

matériaux    (date-,  distances,   prix   des   objets,  chiffre  des 

1  J  Diffii  uii<  'i'  la 

populations,  etc.,  etc.)  nécessaires  ;i  d<  nner  aux  problèm 
tendances    moralisatrice,    éducative,    instructive,   etc..   qu'on    n 
réclamées  tout   ;i   l'heure?      fe  ne  crois  pas.      Enfin,  tous    I 
maîtres  ont  il    cet  esprit    l'ordre  et   de   5uit<    qu'exige  li  con 
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Usage  du 
manuel 


Les  recueils 


feetion  des  problèmes?  ont-ils  ce  "sens  mathématique"  qui  est 
requis  non  seulement  pour  coûter  et  enseigner  l'arithmétique, 
mais  surtout  pour  donner  aux  problèmes  l'allure  spéciale  qui 
leur  convient?  Ici,  je  n'ose  pas  répondre,  mais  je  ne  crains 
pas  de  dire  que,  si  on  peut  recommander  fortement  aux  maî- 
tres de  composer  eux-mêmes  leurs  problèmes,  ce  n'est  pas  U 
une  obligation  qu'on  puisse  leur  imposer.  Que  faut-il  donc 
faire  alors? 

3)  Le  programme  répond:  "Où  encore  emprunter  les 
problèmes  ait  manuel,  à  un  recueil,  à  quelque  revue  pédagogi- 
que, mais  toujours  en  connaissance  de  cause  et  après  en  avoir 
scruté  les  données/'     Usons  ici  de  distinctions. 

a)  Les  problèmes  du  manuel,  pour  peu  que  celui-ci  ait 
ete  composé  par  des  personnes  sérieuses  et  compétentes  — 
c'est  évidemmnet  le  cas  des  nôtres  —  sont  d'un  excellent  usa- 
ge. Ceux  surtout  qu'on  trouve  par  petits  groupes,  immédia- 
tement après  les  pages  consacrées  à  l'enseignement  d'une  no- 
tion ou  d'une  opération  nouvelles,  sont  plus  particulièrement 
utiles.  Quant  aux  autres,  qui  se  présentent  en  plus  grand  nom- 
bre comme  problèmes  de  revision,  d'examen,  ils  tombent  dans 
le  cas  des  recueils. 

b)  Or,  s'il  faut  penser  beaucoup  de  bien  des  recueils,  en 
tirer  un  grand  parti,  c'est  à  leur  sujet  surtout  qu'il  faut  dire 
qu'on  ne  doit  en  emprunter  des  problèmes  qu'avec  connaissance 
de  cause  et  après  en  avoir  scruté  les  données.  Les  auteurs 
peuvent  bien  avoir  commis  eux-mêmes  quelque  erreur:  c'est 
si  facile  en  mathématiques;  ils  peuvent  envisager  l'enseigne- 
ment de  l'arithmétique  sous  un  angle  qui  n'est  pas  ou  le  plus 
pratique  ou  celui  du  programme  auquel  on  est  soumis.  D'un 
autre  côté,  bien  que  habilement  composés,  les  recueils  ne  peu- 
vent pas  répondre  exactement  aux   besoins  de  tous  les  âges. 
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de  tous  les  lieux,  de  toutes  les  catégories  d'enfants,  de  toutes 

les  industries  régionales,  etc.     En  tous  cas,  s'ils  contiennent  de     re<  l,m 

d  prendre 

quoi  contenter  tout  le  monde,  ee  sera  le  devoir  du  maître  de 
chercher  dans  la  masse  ceux  qui  sont  à  la  juste  mesure  de.  ses 
besoins  et  à  la  taille  de  ses  élèves.  11  devra  doue  en  scruter 
les  données,  c'est-à-dire  qu'il  devra  les  résoudre  lui-même  d'a- 
vance, pour  voir  si  elle-  sont  complètes,  claires;  si  les  nombres 
sont  simples  et  peu  considérables;  pour  reconnaître  la  nature 
des  opérations  qu'ils  exigent;  pour  savoir  si  les  principes  qui 
entrent  en  jeu  sont  bien  connus  des  élevés,  si  la  solution  est 
exacte  et  propre  à  les  rassurer  sur  la  valeur  de  leurs  calculs, 
etc.,  etc. 

Si  donc  un  choix  s'impose,  il  est  clair  que  le  maître  ne  don- 
nera  pas  tous   les   problèmes   du   recueil,  qu'il   ne   suivra   pas  ls  eh.. 

i  i  'i  i  suivie-  servile- 

l'ordre  où  ils  sont.  Il  laissera  de  côté  ceux  qui  ramènent  des  ment 
raisonnements  et  des  calculs  que  les  enfants  font  déjà  très 
bien.  Il  recherchera  ceux  qui  appliquent  des  notions  nouvel- 
lement acquises  et  encore  imparfaitement  possédées.  S'il  n\ 
en  a  pas  assez  pour  son  besoin  OU  si  les  problèmes  du  recueil 
ne  ménagent  pas  suffisamment  les  transitions  nécessaires,  le  Le8comPléler 
maître  se  mettra  en  frais  d'en  composer  lui-même  ou  d'en 
chercher  dans  d'autres  manuels. 

Les    recueils    sont    donc    des    aides    excellents;    ils    peuvent 
être  nombreux  entre  les  mains  des  instituteurs,  mais  il  ne   faut 
jamais  le-  considérer  comme  des  guides,  m   les  suivre  pas  à 
pas,  mot  a  mot.     Dans  les  problèmes  qu'on  v  trouve,  il   faut   i, 
choisir  judicieusement  toujours,  -Mmcnt  modifier  les  donné* 
par  addition,  soustraction  ou  simplification,  et  combler  les  la 
(âme-  au  besoin. 

ei       <  Mi   peut   en   dire  a   peu   près  autant    des   problèmi      <|ii< 

i  • 

fournissent  les  revuei    pédagogiques,  avec  cel  avantagt    qu'ont   pédagogique! 


Reccucils 
personnels 
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les  revues  sur  les  recueils  que  la  matière  peut  y  être  plus  frai 
che,  mieux  adaptée  aux  choses  du  temps  et  du  lieu,  et  qu'elle 
est  accompagnée  d'une  solution  toute  faite.     Ils  ne  dispensent 
cependant  pas  les  maîtres  d'un  bon  travail  de  critique,  d'adap- 
tation, en  un  mot,  de  préparation. 

4)  Dernière  source  de  problèmes.  "Le  mieux  serait,  de 
se  composer  un  recueil  personnel,  correspondant  année  par  an- 
née aux  divisions  du  programme.  C'est  le  moyen  le  plus  sût 
de  mettre  de  V ordre  et  une  gradation  bien  suivie  dans  V ensei- 
gnement/' 

Le  recueil  personnel,  dont  le  maître  connaît  à  fond  pro- 
blèmes, difficultés  et  solutions,  parce  qu'il  les  a  composés  lui  • 
même,  ou  puisés  dans  de  bons  livres,  et  qu'ils  les  a  donnés  et 
expliqués  10  ou  20  fois  peut  être  d'un  grand  secours.  A 
louer  sont  ceux  qui  ont  le  courage  et  la  persévérance  de  s'en 
compiler  un.  Ce  système  offre  cependant  des  dangers. 
Voyez,  par  exemple,  le  dommage,  si  un  maître  ou  une  maîtres- 
se, pour  une  raison  ou  une  autre,  à  cause  d'une  certaine  dis- 
position d'esprit,  ne  mettaient  dans  leur  recueil  que  des  pro- 
blèmes qui  seraient  sans  grande  valeur  ou  même  sujets  à  cer- 
tains défauts  que  je  ne  prends  pas  la  peine  d'énumérer.  L'ins- 
truction des  élèves  n'y  gagnerait  pas  à  opérer  constamment 
sur  cette  matière  douteuse. 

De  plus,  il  y  a  danger  que  le  recueil,  une  fois  composé, 
reste  figé.  Aussi,  Charrier,  qui  donne  sur  ce  sujet  le  même 
conseil  que  le  programme,  a-t-il  besoin  d'ajouter  que  "Cette 
collection,  accrue  et  revue  chaque  année,  sera  sans  cesse  re- 
maniée, refondue,  complétée".  N'est-ce  pas  presque  tuer  du 
coup  le  recueil  même  qu'on  propose? 

6)  Enfin,  convient-il  d'attacher  beaucoup  d'importance 
aux  lignes  suivantes  du  programme? 
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-11  v  aurait  grand  profit  à  demander  aux  écoliers  dimagmer  eux     problêmM 

mêmes  de,  problèmes  devant  amener  telles  ou  telles  operat.ons  deter     ,. 

mn  Rien  n'est  plus  propre  à  stimuler  leur  attention,  a  leur   tane   „,.,.-,,.« 

Comprendre  et  retenir  la  nature  et  le  mécanisme  de  ces  operat.ons 

Ces  paroles  sont  pleines  de  vérité;  aussi,  quand  le  «vos 
travail  de  l'enseignement  régulier  est  accompli  et  qu'il  a  porté 
ses  fruits  il  est  très  bon  de  faire  ce  qu'on  nous  y  conseille.  De 
plus  rien  n'empêche  que  les  maîtres,  après  avoir  imposé  en  de- 
voir fi  domicile,  trois  bons  problèmes,  invitent  leurs  élèves,  les 
plus  brfllants  surtout,  a  en  ajouter  deux  autres  qui  seront  cn- 
tièrement  de  leur  crû.  mais  qui  devront  comporter  telles  ou 
telle-  opérations  M"'"11  ;i  soin  de  bien  in(li(l«er- 

Si  on  entre  dans  cette  vote,  il  sera  bon  d'y  marcher  h  pas 
,,„,,„,..„  par  exemple:  al  d'abord,  en  dictant  l'énoncé  «lu 
problème  dont  ou  laisse  aux  élevés  a  fournir  le-  chiffres;  b) 
ensuite,  en  donnant  .le-  nombres  avec  lesquels  ils  sont  invil 
à  bâtir  un  problème;  c)  enfin,  en  les  amenant  a  tout  fournir 
eux-mêmes,  aines  avoir  causé  «levant  eux  «l'un  sujet  «pu  a> 
prête  au  calcul. 

o„  ne  trouve  donc  nulle  part  des  problèmes  mis  à  poinl 
pour  tout  le  monde.     Manuels,  recueils,  revues,  collections  pet 
sonnelles,  offrenl    des  matériaux  abondants  et   excellents  «pi  ■ 
L'esprit  et  la  main  des  instituteurs  doivent  façonner,  ajuster  aux 
besoins  toujours  spéciaux  do  classi 
Dictée  et  explications. 

Une  fois  que  les  problèmes  ont  été  bien  choisis  «m  pré 
pan...  on  les  dicte,  sans  qu'il  soit  nécessaire  de  les  explique! 
Longuement.  On  est  dispensé  de  le  faire,  parce. qu'on  les  a  1.-) 
proportionnés  aux  connaissances  «1-  élèves,  a  la  force  moyen 
ne  de  la  classe;  qu'on  en  a  banni  les  mm  inconnus,  les  <x 
pressions  difficile     el   ambi  et   qu'il    faut   bien  laisser  du 

travail  à   Wn    aux  enfants,  une  difficulté  à   vaincre,  quelqui 
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important 


Direction  du 
programme 


Ecrire  l'énoncé 


Mise  en  ligne 
horizontale 


Rechercher  les 
rapports  des 
nombres 


matière  à  exercer  leur  réflexion,  leur  jugement  et  leur  raison 
nement.     Donc,  une  bonne  préparation  des  problèmes  détruit, 
en  général,  toute  nécessité,  toute  utilité  même  de  les  expliquer! 

IV.  —  LA   SOLUTION   DES   PROBLEMES. 

Passons  donc  à  la  solution  des  problèmes,  toujours  en 
suivant  le  programme.  11  nous  dit  d'abord:  "Après  le  choix 
des  problèmes,  une  chose  qui  a  également  son  importance  c'est 
la  manière  de  les  résoudre/'  Admis;  nous  pourrions  même 
renchérir  et  proclamer  la  supérieure  importance  de  la  solution. 
Arrivant  cà  la  pratique,  on  ajoute: 

"Pour  la  solution,  on  fera  écrire  au-dessous  de  l'énoncé,  sur  une 
seule  ligne  horizontale,  tous  les  nombres  à  retenir,  avec  une  lettre  ini- 
tiale indiquant  ce  que  chacun  d'eux  représente;  puis  on  rapprochera 
au-dessous  de  cette  ligne,  les  unités  de  même  nature.  Ainsi  disposés 
et  groupes,  l'élevé  voit  mieux  les  nombres.  Il  perçoit  plus  vite  et  plus 
nettement  leurs  rapports  et  il  lui  devient  facile  de  trouver  les  corn 
paraisons  et  les   raisonnements  qui  le  conduiront  cà  la  solution". 

Discutons  maintenant. 

1)  Chaque  élève  doit  donc  écrire  dans  son  cahier  "au 
propre"  l'énoncé  en  entier  de  chaque  problème.  L'usage  contrai- 
re, qui  se  contente  de  la  solution  ou  des  calculs,  est  condam- 
nable et  doit  être  proscrit,  à  moins  de  raisons  spéciales. 

2)  La  mise  des  données  sur  une  seule  ligne  horizontale 
peut  avoir  son  bon  effet  avec  les  jeunes  élèves.  Il  ne  convient 
pas  d'y  tenir  avec  ceux  qui  sont  plus  avancés,  pas  plus  qu'au 
rapprochement  des  unités  de  même  nature,  qui  ne  nous  avance 
pas  toujours  vers  la  solution. 

3)  Le  principal  est  que  les  élèves  trouvent  vite,  facile- 
ment et  voient  nettement  les  rapports  des  nombres,  les  com- 
paraisons et  les  raisonnements  qui  conduisent  à  la  solution.  Il 
est  regrettable  que  le  programme  ne  dise  en  aucune  façon  côm- 
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nient  on  y  arrive.  Nous  allons  tâcher  de  suppléer  a  cette 
lacune. 

La  difficulté  est  minime,  si  le  problème  est  simple,  a  deux 
données  seulement,  v.g.  combien  coûtent  25  verges  de  toile  à   Problèmes 

simples 

$.13^  la  verge/  Le  rapport  des  deux  nombres  est  facilement 
trouvé  par  tout  élève  qui  connaît  la  nature  des  opérations  et 
les  règles  du  calcul. 

S'agit-il  de  problèmes  compliqués,  il   faut  alors  faire  re- 
marquer aux  élèves  et  le  démontrer  par  des  exemples,  qu'ils  Problèmes 

'  i     •  1  •  1  1  >  -ii  i       compli 

se  réduisent  tous  a  plusieurs  petits  problèmes  simples  dont  la 
solution  conduit  petit  à  petit  à  la  solution  finale.     Tout  se  ré- 
sume donc  a  dégager  les  divers  petits  problèmes  et  à  les  ré 
soudré  dans  un  ordre  qui  produise  la  réponse  demandée.  Pour 
y  arriver  sûrement,  il  faut  poser  plusieurs  actes  que  voici: 

A  )      Il  est  nécessaire-  de  lire  et  de  relire  le  problème  tout 

,  I  ire  attentive- 

entier  pour  en  prendre  une    bonne    connaissance    d'ensemble,  ment 

voir  de  quoi  il  s'agit,  ce  qu'on  donne  et  ce  qu'on  demande.    Un 

gFOS  défaut  de  notre   fougueuse  el  impatiente  jeunesse  en   face 

d'un   problème  est    de   se   mettre   ;i   calculer   trop   vite.      (  )n   part 

dans    une    mauvaise    direction    et    il    n'est    pas    ('tonnant    qu'on 

n'arrive  pas  au  terme. 

B)       Après   celte    vue    synt  h  et  ique   du   problème,    il    faut    en 

faire  l'analyse,    Celle-ci  consiste    (a)  à   bien    voir   d'abord   ce 
qu'on  demande,  quelle  est   la  question  finale,  et   à  déterminer 
lu  nature  de  ce  que  fournira  la  réponse   et  aussi,  approximati     L'anal: 
vement,  le  nombre  qu'elle  donnera.  Rien  de  plus  important  qu2 
premier  travail  qu'on  n'habitue  pas  assez  Efénéralement  le 
élèves  .i   faire.      Vinsi,  dans  notre  problème  des  chemises,  pn  demande 
demande  de  trouver  le  prix  d'une  chemise..  La  réponse  ne  don 
nera  donc  pas  des  verges,  mais  de  l'argent    Et  le  coût  ne  poui 
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Ce  qu'il  faut 
connaître  et  ce 
qu'on  connaît 


Tableau  de 

l'analyse 


Raisonner  le 
problème 


ra  pas  être  de  $50  ni  $60,  mais  ne  devra  pas  beaucoup  s'élo! 
gner  d'une  piastre. 

(1))  On  se  demande  ensuite  ce  qu'il  faudrait  connaître 
pour  répondre  à  la  question  posée.  Ici,  il  faudrait  savoir  corn 
bien  de  verges  de  toile  on  emploie  par  chemise  et  le  prix  d'une 
verge.  Est-ce  que  les  données  nous  le  disent  ?  Pas  entière 
ment  ;  on  affirme  bien  qu'on  emploie  3  verges  de  toile  par  che- 
mise, mais  on  n'indique  pas  le  prix  d'une  verge.  C'est  donc 
là  une  deuxième  inconnue  qu'il  faut  chercher  ou  un  petit  pro- 
blème dans  le  grand.  Les  données  nous  fournissent-elles  de 
quoi  le  résoudre?  Pas  complètement  encore,  mais  elles  nous 
mettent  sur  la  voie  en  nous  disant  que  ce  qui  reste  de  toile; 
toutes  les  chemises  faites,  vaut  $2.40  —  Combien  restait-il  donc 
de  verges  ?  C'est  là  une  troisième  inconnue  qu'il  nous  faut  en- 
core découvrir.  Avons-nous  le  moyen  de  le  faire?  Oui,  puis- 
qu'on dit  qu'on  a  fait  2  douzaines  de  chemises  à  3  verges  cha- 
cune :  voilà  le  nombre  de  verges  employées.  On  sait  aussi  que 
la  femme  en  question  en  avait  acheté  80  verges,  ce  qui  nous 
permet  de  répondre  à  toutes  les  questions  qu'on  peut  poser. 

L'analyse  est  faite.     Elle  va  être  d'un  grand  secours,  puis- 
qu'elle fournit  des  données  précises  qui  serviront  de  point  de 
départ  pour  trouver  successivement  toutes  les  inconnues  jus 
qu'à  la  principale  :  le  prix  d'une  chemise. 

c)      On  aura  soin  de  marquer  au  tableau  noir  ou  sur  le 
cahier,  la  marche  de  l'analyse  au  fur  et  à  mesure  qu'on  la  fait 
comme  nous  l'indiquerons  bientôt. 

C)  Il  ne  me  restera  plus  qu'à  raisonner  et  à  calculer  sur 
les  nombres  qui  sont  donnés  pour  obtenir  ce  qu'on  appelle  une 
solution  raisonnée. 

La  Pédagogie  Vécue  de  Charrier,  jette  beaucoup  de  jour 
sur  les  points  qui  nous  occupent,  quand  elle  distingue  et  définir 
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l'analyse,  le  raisonnement  et  la  solution  dans  un  problème.    Il 
vaut  la  peine  de  résumer  eette  page. 

Analyser     un     problème,     y     lit-on,     c'est     en     distin- 
guer nettement  les  différentes  parties,  le  diviser  en  problèmes  L'analyse 
simples....  c'est  remonter  de  proche  en  proche  vers  les  données, 
c'est  aller  de  l'inconnue  aux  données". 

Le     raisonnement     diffère     de     l'analyse.       Il    est    vrai 

Leraison- 

qu'on  ne  peut  faire  l'analyse  sans  raisonner,  mais,  dans  un  pro-  nement 

blême,  on  entend  surtout  par  raisonnement  la  recherche  des 
rapports  qui  existent  entre  les  quantités  données,  de  manière 
à  établir  des  égalités  et  a  trouver  les  inconnues.  11  prend  d'ha- 
hitnde  la  forme  d'un  dialogue  animé,  quand  il  se  fait  en  cla.^  ; 
il  s'exprime  alors  en  des  mots  nombreux  qu'il  est  impossible 
aux  élevés  d'écrire  en  entier.  On  doit  cependant  le  fixer  dans 
parties  essentielles. 

Lisons  tonte  de  suite  les  lignes  du  programme  qui  se  rap- 
portent au  raisonnement   fait  en  classe  à  haute  voix: 

"Il    ne    suffit   pas    de    faire   parler    les    élèves,    mais    il    faut    exigei 
d'eux  un  langage  correct,  exact,  des  phrases  complètes   el   claires.     I 
précision    du    langage    est    assez    facile    à    obtenir    en    arithmétique,    et 
quand,   erâce  au  maître,  l'élève   s'en  est   fait  une  habitude,   il   la  gardi 
dans  ses  autres  études". 

Voilà  un  conseil  excellent  et  opportun. 

La  solution,   elle,    n'est    guère    autre    chose    qu'une  in- 

i   <    olution 
dication  de  calcul  où  les  égalités,  les  rapports  des  données,  sont 

exprimé-  non  plu-  par  des  mots,  niais  par  des  nombres.     La 
solution   ne   -aurait    donc  tenir  lieu  de   raisonnement.      Ç'< 
que  notre  programme  veut  dire  quand  il   écrit  : 

I.'  î'imaginenl  souvent  avoir  fait  un  raisonnement,  quand 

ils  "ut   simplement   indiqué  ce  qu'ils   fonl      11  appartient   au  maîtn     l< 

'  ''munir  contre  i  e  défaut  " 

Les  calculs.         Après  l'indication  de  la  solution,  n  \     calcula 

faire  les  opérations  ou  le-  calculs. 
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Résumé 


Comment  po- 
ser une  solution 


Gauche  et 
droite 


Les  calculs 


Les  raisonne- 
ments 


A  vouloir  donc  être  doctrinaire  rigoureux,  on  pourrait 
dire  qu'il  y  a  quatre  choses  à  faire  pour  résoudre  un  problème: 

l'analyse  qui  en  marque  les  parties,  le  raisonnement  qui  trouve 
le  rapport  des  données,  la  solution  qui  indique  les  opérations 
et  le  calcul  qui  les  effectue. 

Il  ne  serait  pas  mal  qu'avec  des  élèves  assez  avancé-  on 
exige  parfois  qu'elles  se  trouvent  toutes  les  quatre  consignées 
dans  le  cahier  de  devoirs  journaliers,  sur  certains  problèmes 
types. 

D)  L'ordinaire,  dans  la  pratique,  pour  abréger  le  tra- 
vail et  sauver  du  temps,  on  exige  beaucoup  moins.  Voici  ce 
que  dit  le  programme  à  ce  sujet: 

"Pour  la  clarté  des  exercices  et  la  commodité  de  la  correction,  il 
serait  bon  de  faire  partager  le  cahier  en  deux  colonnes  et  de  faire 
placer  les  calculs  à  gauche  et  les  raisonnements  à  droite". 

Discutons. 

a)  On  doit  vouloir  parler  de  la  gauche  et  de  la  droite  du 
cahier.  Il  serait  plus  clair  de  dire  que,  sur  la  feuille  de  son 
cahier,  l'élève  place  les  raisonnements  à  sa  gauche,  et  les  cal- 
culs à  sa  droite. 

b)  Ecrire  les  calculs.  Je  crois  qu'il  est  généralement 
admis,  dans  les  écoles  de  Montréal,  qu'on  dispense  les  élèves 
d'écrire  les  calculs  sur  les  cahiers  de  devoirs,  et  l'on  a  raison, 
du  moins  pour  les  classes  qui  commencement  à  monter. 

c)  Ecrire  les  raisonnements.  S'il  le  faut,  on  le  fera  en 
formules  très  brèves,  mais  pas  si  brèves,  cependant,  qu'elles 
imitent  de  trop  près  une  certaine  concision  anglaise  qui  s'ac- 
corde mal  avec  notre  clarté  française.  Il  ne  suffit  pas  d'un 
mot,  d'un  substantif,  mais  on  doit  écrire  tous  ceux  qui  sont 
nécessaires  à  la  précision  du  sens,  sans  exiger  que  la  proposi- 
tion soit  toujours  complète. 
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Que  fait-on  de  l'analyse  et  de  la  solution  dans  cette  m.t- 

...  ,   -        -.    „  ,  ,  Analyse  et 

niere  de  procéder?  Est-ce  que  toutes  les  deux  se  trouvent  con-  >u|Ution 

tenues  dans  ce  qu'on  appelle  les  raisonnements?  On  a  tout 
l'air  de  le  dire  et  je  le  regrette,  car  on  joint  ainsi  deux  choses 
qui  peuvent  être  difficilement  combinées,  puisqu'elles  vont  en 
sens  inverse  l'une  de  l'autre. 

L'analyse,  en  effet,  va  de  l'inconnue  aux  données,  tandis 
que  la  solution  va  des  données  à  l'inconnue.  Je  serais  donc 
tinte,  avec  l'école  belge,  de  proposer  autre  chose.  Tout  en 
conservant  le  partage  de  la  feuille  de  cahier  en  deux,  je  pla- 
cerais a  ma  gauche  l'analyse  en  écrivant  de  bas  en  liant,  et  la 
solution  à  ma  droite,  de  liant  en  bas.  Les  raisonnements  qu'el- 
les exigent  se  dégageront  ainsi  facilement  de  l'une  et  de  l'autre. 

Analyse.  Solution. 

4)    Nombre  de  verbes  de  toile      1  )    3   verges X 24  =  72   verg< 

employées  ? 
3)   Verges  de  toile  qui  restent  ?     2)  80  verges — 72  v.=8  ver. 
2)   Prix  d'une  verge  de  toile,       3)  $2.40^-8=.30 
1)    Prix  d'une  chemi  4)  0.30x3  verges     $0.90. 

Répons 

Dans  les  classes  supérieures,  il  suffirait   même  de  ne  pas 
séparer  ainsi  le  travail  en  deux  tranches,  de  ne  pas  numéroter 
parties  el  de  placer  le  tout  sous  une  seule  rubrique:  solu 
tion  raisom 

V.  —  LA  CORRECTION  DES  PROBLEMES. 

Sur  ce  point,  les  directions  pédagogiques  sont  à  peu  pi 
complet» 
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Diverses 
solutions 


Différentes 
solutions 


Réduction  à 
l'unité 


"Pour  ce  qui  est  de  la  correction,  la  meilleure  et  celle  qui  est 
collective  et  faite  au  tableau  noir.  ()„  s'attache  à  faire  distinguer  ce 
qui  est  donne  de  ce  qui  est  cennu  et  à  faire  découvrir  le  rapport  des 
choses;  à  faire  déterminer  bien  nettement  ce  qui  est  cherché  et  à  di- 
riger la  marche  du  connu  à  l'inconnu  sans   rien   laisser  d'inexploré". 

C'est  vraiment  là  un  bon  résumé  de  tout  ce  que  nous  avons 
vu  clans  cette  causerie,  et  ces  lignes  pourraient  nous  servir  d'ex- 
cellente conclusion. 

Ce  qui- suit  donne  lieu,  je  crois  à  quelques  observations. 

"C'est  le  moment  de  comparer  entre  elles  les  diverses  solutions 
possibles,  de  montrer  pourquoi  l'une  est  préférable  à  l'autre,  d'attirer 
l'attention  sur  les  procédés  de  simplification  et  sur  les  méthodes 
d'abréviation". 

Nous  devons,  je  crois,    tenir    grand    compte  de    ces  pa- 
roles. 

S'il  y  a  plusieurs  solutions  possibles  d'un  seul  problème.. 
il  nous  faudra  donc  les  admettre  toutes,  tout  en  recommandant 
celle  qui  paraît  être  la  meilleure.  Ce  serait,  je  crois,  une  exa- 
gération, à  moins  de  raisons  spéciales,  de  n'en  tolérer  qu'une 
dans  toute  une  école  ou  dans  une  classe,  et,  par  conséquent,  de 
vouloir  imposer  une  façon  unique  d'anlyser  un  problème  et  de 
le  raisonner.  La  seule  uniformité  qu'on  puisse  exiger  est  celle 
qui  consiste  dans  la  disposition  matérielle  des  solutions  raison - 
nées  sur  les  cahiers  de  devoirs. 

De  plus,  il  est  une  méthode  que  préconisent  beaucoup 
Mgr  Ross,  dans  son  Manuel  de  Pédagogie  (p.  339),  le  Pro- 
gramme et  la  Répartition  mensuelle:  la  réduction  à  l'unité. 
Elle  est  excellente  et  offre  de  grands  avantages  de  toutes  sor- 
tes. On  ne  peut  donc  trop  en  recommander  l'usage,  surtout  alors 
qu'on  aborde  et  qu'il  s'agit  de  faire  comprendre  certaines  es- 
pèces d'opérations  v.  g.  le  tant  pour  cent.  Il  ne  conviendrait 
pas  cependant  de  faire  répéter  cà  l'infini  le  raisonnement  assez 
long  que  requiert  cette  méthode.   Un  jour  arrive  où  il  faut  dé- 
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barrasser  les  élèves  des  marches  lentes  et  pénibles  et  leur  faire 
appliquer  immédiatement,  dans  des  problèmes  assez  simples, 
Tune  ou  l'autre  de  quatre  règles  fondamentales  ou  certaines 
formules.  Ainsi,  il  n'est  pas  nécessaire  de  recourir  à  la  ré- 
duction peur  savoir  combien  coûteront  25  objets,  si  100  de  ces 
objets  ont  coûté  $48.  Puisque  25  est  le  *4  de  100,  ils  coûte- 
ront le  l/4  de  $48. 

Gardons-ncus  des  deux  excès  qui  consistent  ou  à  toujours 
procéder  par  réduction  à  l'unité,  ou  à  ne  se  servir  que  de  for- 
mules plus  ou  moins  incomprises,  sans  jamais  recourir  à  cette 
méthode. 

Xe  serait-il  pas  bon  aussi,  sans  attendre  la  7e  année,  d'ini- 
tier les  élèves  aux  procédés  les  plus  élémentaires  de  l'algèbre  ^^V,"11  par 
pour  leur  faire  résoudre,  presque  sans  difficulté  ni  efforts,  un  élémentaire 
très  grand  nombre  de  problèmes  d'arithmétique  qu'ils  ne  sau- 
nt  'par  quel  bout  commencer  en  le     faisant  par  celle-ci?    Ce 
serait,  dites-vous,  réduire  de  beaucoup  le  travail  de  réflexion 
et  de  raisonnement  des  élèves.     Peut-être,  mais  rien   n'emp 
che  qu'on  leur  demande  de  résoudre  un  même  problème  d'a- 
bord par  l'algèbre  et  ensuite  par  l'arithmétique.     En  tous  cas, 
ce  serait  un  très  bon  service  à  rendre  aux  enfants,  qui  quittent 
définitivement  l'école  après  leur  5e  ou  leur  6e  année,  que  de 
leur  enseigner,  d'assez  bonne  heure,  ce  rapide  moyen  de  calcul 
qu'est  l'algèbre  élémentaire. 

Encore  un  mot  du  programme:  "Comme  il  y  aurait  quelque 
avantage  à  varier  la  forme  des  corrections,  on  pourra  aussi  em-  (        <um< 

'  I  mutuelli 

ployer  parfois,  soit  le  procédé  mutuel,  soi;  le  procédé  indivi-  kdMttaeiiet 
duel".     Très  bien;  l'explication  se  fait  au  tableau  noir  et 
élèvi  rigent  les  prol  soit  chacun  les  siens,  soil  après 

i.     J'ÔS  Xi  ;>  demander  aussi  que  parfois  les      ■ 

maîtres  corrigent  eux-mêm  cahiers  d<  i  '    I  un 
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bon  moyen  de  découvrir  la  caue  de  leurs  erreurs,  leurs  fai- 
blesses spéciales  en  arithmétique,  en  observant  bien  les  détails 
des  solutions  et  des  raisonnements  qu'il  présentent,  bien  loin 
de  ne  regarder  que  la  réponse  définitive.  Dans  cette  correc- 
tion, on  pourrait  aussi,  pour  encourager  les  élèves,  conserver 
quelques  bons  points  à  ceux  qui  ne  se  sont  trompés  qu'en  une 
des  trois  ou  quatre  opérations  que  pouvait  comporter  un  pro- 
blème, ou  qui  n'ont  fait  qu'une  erreur  de  calcul  ou  de  chiffres. 

La  présente  citation  du  programme  met  fin  à  ses  instruc- 
tions sur  l'arithmétique,  elle  termine  aussi  ma  dernière  cause- 
rie de  l'année. 

Je  ne  puis  ne  pas  vous  remercier  de  votre  grande  bienveil- 
lance habituelle  et  vous  souhaiter  mille  bonnes  choses  pour  la 
fin  de  l'année  et  les  vacances  qui  s'annoncent.  Que  ferons-nous 
l'an  prochain?  Ce  que  la  divine  Providence  voudra  bien  nous 
marquer  et  que  nous  saurons  tous  accepter  avec  plaisir  ou 
résignation. 


DEUXIEME  PARTIE 


PSYCHOLOGIE 

(SUITE!) 


L'INSTRUCTION  ET  LA  FORMATION  MORALE 


L'INCLINATION  RELIGIEUSE  ET  MORALE 

Vous  vous  rappelez  sans  doute  que  nous  avons  dit,  l'an  der       ec»pituiation 
hier  (1ère  conférence  de  psychologie,  p.  7),  que  l'homme  pos- 
sède de  nombreuses  facultés  qui  ne  sont  rien  autre  chose  que 
des  pouvoirs  d'action. 

Nous  avons  ajouté  qu'il  subit  aussi  des  inclinations,  des  ten- 
dances, qui  le  poussent  à  mettre  ses  facultés  en  activité. 

Puis,  avons-nous  repris,  les  actes  produits  par  les  facultés 
avides  d'action  et  mises  en  opération  d'une  façon  quelconque, 
sont  ou  réflexes,  ou  instinctifs,  ou  volontaires,  ou  habituels. 

Nous  nous  sommes  alors  attardés  à  définir,  à  expliquer,  ces 
différentes  activités,  à  dire  comment,  en  général,  facultés,  ten- 
dances, réflexes,  instincts,  volonté,  habitudes,  peuvent  et  doi- 
vent être  soumis  à  un  certain  travail  de  formation,  pour  les 
faire  aboutir  au  bien  et  les  détourner  des  actes  qui  seraient 
mauvais. 

Nous  avions  entrepris  alors  de  parler  de  l'éducation  mo-  Morale  générale 
raie  des  enfants;  il  nous  fallait  donc,  après!  avoir  donné  ces 
premières  notions  sur  l'activité  humaine,  définir  aussi  les  autres 
idées  qui  sont  à  la  base  de  la  moralité  des  actes,  à  savoir:  le 
bien,  le  mal,  la  conscience,  le  devoir,  la  liberté,  la  responsabi- 
lité,  le  mérite,  la  sanction,  le  vice  et  la  vertu. 

Vraiment,  c'est  un  long  voyage  au  milieu  des  abstractions 
que  nous  avons,  l'an  dernier,  poursuivi.      Il   le   fallait,  puisque 
tel  est  !<•  caractère  de  la  morale  générale,  que  nous  devions  r 
sairemenl  analyser  un  peu  et  comprendre  dans  son  ensem 
ble. 
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Morale  Cette  année,  nous  niions  parcourir  une  région  moins  aride. 

particulière  x 

Il  nous  faut  désormais  nous  occuper  plus  particulièrement  des 
actes  que  les  enfants  —  les  adultes  aussi  —  sont  portés  à  poser 
en  raison  des  différentes  inclinations  et  du  besoin  d'activité 
qu'ils  éprouvent  ;  il  nous  faut  comme  dresser  la  liste  des  de- 
voirs qu'ils  doivent  accomplir  et  donner  les  règles  qu'ils  doivent 
suivre  pour  être,  dans  toutes  les  circonstances,  en  conformité 
avec  l'idéal  que  la  morale  générale  a  conçu. 

Nous  entrons  donc  maintenant  dans  le  domaine  de  la  morale 
particulière. 
Ordre  à  suivre         Dans  quel  ordre  allons-nous  l'explorer  ? 

Les  philosophes  ont  fait,  vous  le  savez,  de  multiples  classi- 
fications des  tendances  humaines.  Celle  qui  semble  prévaloir 
aujourd'hui  partage  nos  inclinations  en  personnelles,  en  sociales 
et  en  impersonnelles.  Elle  est  bonne,  mais  je  vous  préviens 
que  je  ne  la  suivrai  qu'en  partie.  Autrement,  ce  serait  ouvrir 
un  champ  trop  vaste  à  nos  investigations  et  ne  pas  aller  tout 
de  suite  au  plus  pressant,  au  plus  pratique. 

Or,  ce  qu'il  y  a  de  plus  important,  de  plus  pressant,  pour 
nos  enfants  et  pour  nous  tous  qui  avons  l'honneur  et  le  bon- 
heur d'être  chrétiens  et  catholiques,  c'est  de  connaître  Dieu,  de 
le  servir  et  de  sauver  ainsi  notre  âme,  selon  cette  parole  de 
nos  Saints  Livres  :  "Quaerite  primum  régnant  Dei.  —  Cher- 
ches avant  tout  le  royaume  de  Dieu."     (Luc,  XII,  31.) 

Permettez-moi  donc  de  vous  entretenir  d'abord  de  ce  prin- 
cipal et  si  noble  devoir,  et  de  la  façon  dont  il  faut  y  habituer 
nos  enfants. 

Je  sais  bien  que  ma  causerie  va  se  trouver  ainsi  à  tourner 
au' sermon  —  ce  qui  n'est  pas  le  propre  de  la  chaire  que  j'oc- 
cupe en  ce  moment  —  je  sais  bien  aussi  que  c'est  au  chapitre 
de   la    formation   chrétienne   qu'il   appartient   de   traiter   cette 


Un  sujet 

important 
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question,  chapitre  qui  depuis  longtemps  a  passé  sous  nos 
doigts;  je  sais  tout  cela  et  veux,  quand  même,  vous  parler 
aujourd'hui  des  deux  inclinations  naturelles  qui  nous  font  ten- 
dre l'une  vers  Dieu,  l'autre  vers  le  bien,  ne  serait-ce  que 
pour  rafraîchir  les  connaissances  acquises  autrefois  et  y  ajou- 
ter ce  que  nous  aurions  pu  omettre. 

D'un  autre  côté,  nous  avons  l'habitude  de  parler  de  Dieu,  de 
la  religion  et  du  bien,  en  les  considérant  surtout  du  point  de 
vue  de  la  Révélation,  et  c'est  très  louable:  à  quoi  bon  revenir 
à  la  modeste  bougie  quand  on  a  surabondance  de  lumière  élec- 
trique ?  Je  veux  dire  qu'il  peut  sembler  inutile  de  rechercher  ce 
que  l'humaine  raison  nous  dit  de  Dieu,  de  la  religion  et  du  bien, 
quand  nous  avons  sur  tous  ces  points  les  données  plus  pleines 
et  plus  précises  de  la  foi.  Cependant,  j'ose  prétendre,  sans 
trop  de  crainte  d'errer,  que  démêler  et  savoir  ce  que  la  nature 
éprouve,  comprend  et  ordonne,  à  ces  différents  égards  ne  sau- 
rait nuire  à  la  connaissance  que  nous  devons  acquérir  par  le 
bienfait  de  la  Révélation  divine.  Entretenons-nous  donc  quel- 
ques instants  des  deux  inclinations  indiquées. 

I     L'INCLINATION  RELIGIEUSE 

De  tous  temps  et  en  tous  lieux,  les  individus  comme  les  peu-  son  existence 
pies  ont  observé  les  beautés,  les  grandeurs,  les  mystères  de  la 
création  ;  ils  ont  voulu  les  comprendre,  en  connaître  la  cause 
et  les  expliquer;  de  tout  temps,  les  hommes  ont  été  exposés  à 
bien  des  phénomènes  redoutables,  à  toutes  sortes  de  cataclys- 
mes, de  fléaux,  contre  lesquels,  vu  leur  instinct  de  conservation, 
ils  on1  cherche  a  se  protéger;  de  tous  temps,  les  hommes  qui 
se    voyaient    naître,    grandir,    vieillir   et   mourir,    se    sont    plu    a 

croire  et  à  espérer  qu'après  cette  vie,  remplie  de  misères,  il  doil 
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y  en  avoir  une  autre  où  le  bonheur  sera  plus  parfait  ;  de  tous 
temps,  les  hommes  ont  éprouvé  un  grand  besoin  d'ordre,  de 
justice,  de  vérité,  que  le  courant  de  la  vie  est  toujours  loin  de 
contenter  et  qu'ils  n'ont  jamais  renoncé  à  voir  un  jour  satis- 
fait. Voilà  pourquoi,  de  tous  temps  et  en  tous  lieux,  les  hom- 
mes ont  irrésistiblement  cru  qu'il  existe  un  être  supérieur:  in- 
telligent, volontaire,  personnel,  indépendant,  éternel  et  tout- 
puissant,  qui  a  organisé  la  terre  telle  qu'elle  est,  qui  domine  les 
éléments  et  peut  les  déchaîner  contre  la  terre  ou  les  apai- 
ser; être  auprès  duquel,  l'existence  terrestre  finie,  on  ira  se 
reposer  pour  toujours  dans  la  vérité,  la  justice  et  l'ordre  par- 
faits, dont  il  ne  peut  pas  ne  pas  être  le  principe  premier  et 
l'indéfectible  gardien. 

C'est  pour  de  telles  causes  et  dans  de  telles  espérances,  un 
peu  utilitaires'  intéressées  et  pratiques,  si  on  veut,  que  les 
hommes  ont  de  tous  temps  et  en  tous  lieux  éprouvé  un  senti- 
ment religieux. 

Ils  ont  cru  à  un  être  supérieur,  ils  ont  voulu  se  mettre  en 
communication  avec  lui,  comme  pour  connaître  ses  volontés, 
afin  d'y  obéir,  d'y  satisfaire,  de  l'honorer,  de  lui  plaire,  d'apai- 
ser son  courroux  et  de  mériter  ses  faveurs. 
Nature  du  jj  y  aurait  donc,  dans  le  sentiment  religieux  naturel,  un  élé- 

sentiment 

religieux  nient  affectif,  fait  d'intérêt,  de  crainte  et  d'amour  ;  un  élément 
intellectuel,  qui  représenterait  la  divinité  comme  cause  pre- 
mière, providence,  ordre,  justice,  etc.  ;  enfin,  il  y  a  une  part 
qui  pousse  à  Y  action,  d'où  vont  naître  les  pratiques  du  culte  : 
prières,  rites,  sacrifices,  cérémonies,  en  un  mot,  toute  l'organi- 
sation religieuse. 

D'après  la  foi  Considéré  aux  lumières  de  la  foi,  le  sentiment  religieux  ne 
revêt  pas  d'autres  caractères  fondamentaux.  Le  catéchisme  ne 
nous  dit-il  pas  que  la  religion  consiste  à  croire  en  Dieu,  à  l'ai- 


nier  et  à  le  servir?  Cet  accord  parfait  des  enseignements  de 
la  nature  et  de  la  Révélation  ne  peut  et  ne  doit  que  nous  ré- 
jouir, car  il  semble  faciliter  la  tâche  que  nous  avons  de  déve- 
lopper cette  inclination  chez  les  enfants. 

Comment  devons-nous  nous  y  prendre  ? 

_-.  .  .    ,  ...  Comment  le 

Disons  tout  de  suite  que,  si  les  trois  devoirs  que  comman-       développer 
de  le  sentiment  religieux  ;  croire,  aimer,  et  servir,  ont  une  égale 
importance,  c'est  à  l'amour  et  au  culte  qu'il  faut  surtout  s'at- 
tacher dans  l'œuvre  de  formation  religieuse  des  enfants. 

En  effet,  les  jeunes  sont  portés  à  croire  sans  aucune  hésita- 
tion ce  que  nous  leur  disons  de  Dieu  ;  d'autre  part,  ce  n'est  que 
petit  à  petit  que  nous  devons  exposer  devant  eux  les  dogmes 
de  la  foi.  De  ce  côté  donc,  notre  travail  ne  presse  pas,  est  fa- 
cile  et  doit  être  mesuré. 

Servir  Dieu,  au  contraire,  se  plier  aux  cent  exigences  du  culte  Le  culte 
privé  et  pubilc,  voilà  qui  est  plus  ardu  pour  les  enfants,  qui 
les  contrecarre  dans  leurs  goûts  et  leur  demande  des  sacrifices. 
11  faut  donc  y  insister  davantage.  Par  ailleurs,  les  enfants 
accompliront  leurs  petits  devoirs  religieux  avec  d'autant  plus 
d'aise  qu'ils  ressentiront  un  plus  vif  amour  pour  Dieu.  Ubi 
ainahtr,  non  laboratur;  si  laboratur,  làbor  ainatur.  L'amour  de 
Dieu,  voilà  ce  qu'il  faut  faire  naître,  grandir  et  dominer,  dans  le 
cour  de  nos  élèves.  C'est  pourquoi  Mgr  Ross,  au  chapitre  des 
Inclinations  (Ch.  1.  Quatrième  Partie,  N.  113),  voulant  dire 
quelques  mots  du  sentiment  religieux,  ne  parle  que  de  cet 
amour  : 

"L'amour  de  Dieu,  dit-il,  est  le  seul  amour  qui  puisse  satisfaire  le    L'amour  de 
"cœur  humain.     Il  est  aussi  le  terme  ultime  de  notre  vie,  la  raison  der-  Dicu 

"niere  de  noire  existence.  Il  serait  aussi  criminel  que  vain  de  tenter 
"une  éducation  morale   sans  cultiver  dans  l'âme  ce  sentiment  qui  est  le 

"dernier  mot  de  toutes  les  tendants  de  l'homme.  (Ces  dernières  pa- 
roles sonl  d'uni  étonnante  I 


"Les  moyens  de  le  cultiver  sont  parfaitement  résumés  dans  cette 
"courte  formule  du  catéchisme  qui  concorde  avec  toutes  nos  règles  pé- 
dagogiques :  1°  faire  connaître,  2°  faire  aimer,  3°  faire  pratiquer.  Pra- 
tiquer la  volonté  de  Dieu  manifestée  par  les  commandements  du  Dé- 
"calogue,  les  ordres  des  supérieurs  et  les  devoirs  d'état:  voilà  la  meil- 
"leure,  l'unique  manière  d'aimer  Dieu."  (Il  faudrait  méditer  longue- 
"ment  ces  derniers  mots.) 

L'amour  est  donc  la  clef  de  voûte  de  la  religion,  mais  il  ne 

se  manifeste  et  ne  s'entretient  que  par  le  service  de  Dieu  ;  c'est 
dire,  en  définitive,  qu'il  faut  insister  sur  le  troisième  élément 
que  comprend  le  sentiment  religieux  :  la  pratique,  pour  que,  du 
même  coup,  on  obtienne  le  second  :  l'amour,  et  peut-être  aussi 
le  premier  :  la  foi.  C'est  que,  comme  nous  dit  Mgr  Ross,  il 
y  a  une  loi  psychologique  en  vertu  de  laquelle  les  actes  exté- 
rieurs agissent  sur  les  dispositions  intérieures,  aident  à  la  créa- 
tion de  la  mentalité  et  favorisent  les  sentiments  du  cœur. 
La  piété  N'est-ce  pas  marquer  que  nous  devrons  pousser  nos  élèves 

à  la  piété?  Sa  nécessité  ne  se  discute  pas,  puisque  saint  Paul 
proclame  "qu'elle  est  utile  à  tout,  ayant  des  promesses  pour  la 
vie  présente  et  pour  la  vie  à  venir".     (Tim.  I,  4,  8.) 

C'est  sur  sa  nature  qu'il  ne  faut  pas  se  tromper,  ni  à  l'école, 
ni  dans  la  vie  chrétienne,  ni  -dans  l'état  religieux. 

La  vraie  piété,  nous  dit  en  somme  Mgr  Ross  (N.  134),  c'est 
la  connaissance,  l'amour  et  le  service  de  Dieu  ;  c'est  son  règne 
établi  au  dedans  de  nous  ;  elle  porte  à  l'acquisition  des  vertus, 
à  la  correction  des  défauts  ;  elle  demande  le  sacrifice  de  soi- 
même,  de  ses  préférences  personnelles,  et  le  dévouement  à  la 
cause  de  Dieu  et  du  prochain.  Voilà  une  notion  qu'il  serait  bon 
d'approfondir.  On  y  gagnerait,  si  c'était  ici  le  temps  et  le  lieu 
de  le  faire,  à  analyser,  à  préciser  les  différents  éléments  qu'elle 
comporte. 

Contentons-nous  de  dire,  avec  Mgr  Ross  toujours,  qu'il  ne 
faut  pas  la  confondre  avec  "une  sentimentalité  qui  n'a  rien  à 
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voir  avec  l'amour  effectif  et  le  service  de  Dieu"  ni  la  faire  con- 
sister en  pures  pratiques  extérieures. 

"Charger  quelqu'un  de  pratiques  de  piété  ne  constitue  pas  la  piété, 
"pas  plus  que  la  surcharge  de  la  mémoire  ne  constitue  l'éducation  in- 
"tellectuelle.  Ces  pratiques  seraient  même  nuisibles,  si  elles  se  substi- 
tuaient à  la  piété  intérieure  et  si  elles  prenaient  la  place  des  devoirs 
"auxquels  nous  sommes  tenus  par  ailleurs". 

Voila  deux  erreurs,  deux  écueils  contre  lesquels  il  n'est 
pas  mauvais,  ni  hors  de  propos,  de  nous  prémunir,  tant  pour 
la  guide  de  notre  propre  vie  que  pour  la  formation  religieuse 
des  enfants  qui  nous  sont  confiés.  J'omets  très  volontairement 
de  donner  ici  une  foule  d'exemples  et  d'applications  pratiques 
qui  assaillent  mon  esprit  et  me  brûlent  les  lèvres  et,  pour  ne 
blesser  personne,  je  n'ajoute  que  ceci:  A  bon  entendeur,  salut. 

Toutes  les  pratiques  religieuses  sont  en  soi  respectables,  mais 
elles  sont  si  variées  et  si  nombreuses  qu'il  faut  nécessairement 
faire  un  choix  judicieux. 

11   y  a   d'abord   les   exercices   du   culte   extérieur   et   public,  Le  cuite  public 
auxquels   il   faut  attacher  une  souveraine  importance.     Aussi, 
vous  dirai-je  sans  hésiter:    faites  tout   en   votre  pouvoir  pour 
que  vos  élèves,  même  les  plus  jeunes,  assistent  ou  participent 
aux  offices  paroissiaux. 

Ils  n'y  comprennent  rien,  dites-vous,  et  s'y  livrent  à  la  dis- 
sipation! Distinguons:  Qu'ils  ne  soient  pas  tous  d'une  atten- 
tion constante,  d'un  maintien  irréprochable,  je  l'admets;  qu'ils 
aillent  même,  les  brigands,  jusqu'à  parler,  rire,  se  bousculer, 
je  le  confesse,  ci  nous  n'y  pouvons  presque  rien.  Ne  vous  alar- 
me/   pas,    de    grâce;    ce    sont    là    les    moindres   des    injures   qui 

s'adressent  a  Dieu.  De  plus,  je  ne  s;iis  pas  m  notre  Père  qui 
est  aux  cieux  ci  Jésus,  du  fond  de  son  tabernacle,  ne  se  plai- 
sent pas  a  voir  les  innocentes  créatures  que  soin  1rs  petits  -le 
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l'école  s'amuser  un  peu  dans  leur  demeure  royale  et  sous  leurs 
divins  regards. 

Pour  ce  qui  est  de  l'intelligence  des  cérémonies,  Mgr  Piche- 
not  a  dit  cette  parole  qui  doit  vous  rassurer. 

"Nos  mystères  sacrés  ont  quelque  chose  qui  est  à  la  portée  de  tous 
"les  âges.  Les  enfants  chrétiens  sentent  ce  qu'ils  ne  comprennent  pas, 
"devinent  ce  qu'ils  ne  savent  pas  encore."  (Traité  de  l'éducation  ma- 
ternelle, p.  119.) 

Donc,  qu'une  entente  cordiale  et  intelligente  entre  l'église  et 
l'école,  entre  le  principal  ou  la  directrice  et  monsieur  le  curé, 
fasse  en  sorte  que  les  élèves  ne  soient  pas,  d'un  côté,  trop 
dérangés,  troublés,  dans  leurs  études  et  leurs  classes,  et  qu'ils 
ne  soient  pas,  d'un  autre  côté,  privés  de  cet  excellent  moyen 
de  conserver  et  de  développer  le  sentiment  religieux  qu'est  l'as- 
sistance aux  cérémonies  de  l'église. 

Leur  présence  aux  exercices  du  culte  exige  celle  des  maî- 
tres et  des  maîtresses  et  peut  occasionner  à  ceux-ci  des  pas  et 
démarches  répétés.  Qu'ils  n'aillent  pas  s'y  refuser  ni  lé- 
siner en  cette  matière  ;  qu'ils  ne  demandent  pas,  non  plus,  trop 
d'augmentation  de  traitement  en  raison  des  déplacements  re- 
quis. Qu'ils  se  rendent,  au  contraire,  avec  joie  et  fidélité  aux 
différents  postes  qui  les  réclament  en  vertu  d'un  engagement 
qui  leur  impose  de  faire  tout  ce  qui  est  nécessaire  à  la  bonne 
formation  physique,  intellectuelle,  morale  et  religieuse  de  leur 
école. 

Agir  autrement  serait  laisser  voir  qu'il  y  a  chez  les  maîtres 
de  la  jeunesse  quelque  sentiment  qui  touche  à  ceux  du  merce- 
naire et  une  diminution  de  cet  esprit  religieux  qu'ils  sont  pour- 
tant tenus  de  produire  et  de  perfectionner  dans  les  âmes. 

Cultivez  ensuite  dans  vos  enfants  les  excellentes  pratiques 
de.  la  prière  et  de  la  communion. 


La  prière  ne  sera  tout  d'abord  faite  que  de  simples  gestes        ^  prière 
pieux,  qui  ne  seront  pas  sans  éloquence  auprès  du  cœur  de 
Dieu. 

Puis,  viendront  ces  invocations  faciles  et  très  courtes  que 
toutes  les  mères  connaissent  et  que  nous  avons  apprises  sur 
les  genoux  de  la  nôtre. 

Quand  les  élèves  seront  plus  grands,  les  formules  aussi  se 
développeront,  sans  jamais  toutefois  prendre  de  longueur  dé- 
mesurée ni  avoir  de  sens  trop  caché.  On  aura  le  soin  de  les 
expliquer  et  de  les  faire  comprendre  autant  que  possible,  en 
.  les  faisant  apprendre.  On  veillera  à  ce  qu'elles  soient  dites 
avec  exactitude  et  fidélité,  et  un  respect  qui  fasse  que  les  élè- 
ves se  tiennent  bien  en  priant  et  qu'ils  prononcent  posément 
les  syllabes  et  les  mots. 

Nous  leur  apprendrons  aussi  à  parler  à  Dieu,  à  leur  propre 
façon,  dans  les  termes  qu'ils  voudront,  pour  Lui  exposer  leurs 
peines  et  leurs  besoins  personnels.  La  perfection  serait,  enfin. 
de  les  pousser  jusqu'à  élever  leur  esprit  et  leur  cœur  vers  Dieu, 
sans  prière  verbale,  dans  de  bons  petits  bouts  d'oraison  men- 
tale. 

L'autre  pratique,  non  moins  propre  à  perfectionner  le  senti- 
La  communion 

ment  religieux  chez  les  enfants,  c'est  la  communion.  On  le 
conçoit  facilement,  puisqu'elle  est  la  communication  la  plus 
intime  des  deux  êtres  que  la  religion  est  destinée  à  rapprocher 
et  à  lier.  Travaillons  d'abord  à  ce  que  les  enfants  la  reçoi- 
vent alors  qu'ils  sont  encore  tout  jeunes. 
Souvenez-vous   toujours  de   la   parole  (le    Notre-Seigneur  : 

"Laissez  venir  à   moi  les  PETITS  enfants,  e(   ne  les  éloignes 

pas''.      (Mare,   X.    I,  4.)      11  tient  a  s'emparer  des  jeunes  ;m 

avant  que  le  peehe  les  ait  ternies,     M  veut  alors  les  imprégner 
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tellement  de  sa  grâce  et  de  sa  présence  qu'elles  se  divinisent 
pour  toujours. 

Comme  instituteurs,  favorisons  donc  autant  que  possible  îa 
communion  prématurée  des  enfants  et  aussi  la  communion  fré- 
quente, même  quotidienne.  Rendez-vous  aux  volontés  d'un 
grand  pape,  qui  fut  un  grand  saint  :  Pie  X,  de  si  belle,  douce 
et  pieuse  mémoire. 

A  toutes  les  objections,  à  tous  les  obstacles,  qu'on  soulève 
contre  cette  dernière  pratique,  ne  répondez  que  par  votre  grand 
esprit  de  foi  et  votre  infatigable  dévouement. 

Faites  donc  tout  ce.  que  vous  pouvez  pour  rendre  les  com- 
munions de  vos  élèves  fréquentes  et  bonnes,  et  comptez  que 
les  résultats  seront  plus  solides  que  ceux  que  pourraient  pro- 
duire cent  autres  efforts  de  notre  humaine  pédagogie  en  vue 
de  développer  les  meilleurs  des  sentiments  religieux. 
Evitons  tout  Mais,  en  tout  cela,  gardez-vous  bien  de  forcer,  de  fatiguer, 

le  sentiment  religieux.  Ne  retenez  pas  les  enfants  trop  long- 
temps dans  la  prière,  ne  les  y  ramenez  pas  trop  souvent.  Ne 
les  conduisez  pas  au  tribunal  de  la  pénitence  ni  à  la  table  sainte 
malgré  eux.  Vous  pourriez  les  en  dégoûter  à  tout  jamais. 
Bien  qu'il  ne  faille  pas  toujours  croire  entièrement  ceux  qui 
disent  qu'ils  ne  font  aucune  religion  parce  qu'ils  en  ont  été  sa- 
turés dans  leur  enfance  et  leur  jeunesse,  il  faut  quand  même 
craindre  que  le  souvenir  des  exercices  pieux  pratiqués  à  l'ex- 
cès ne  soit  pour  quelque  chose  dans  leur  éloignement  de  l'Egli- 
se et  des  sacrements. 

Enfin,  la  pire  peut-être  des  mesures  serait  d'imposer  aux 
élèves,  comme  punitions,  de  réciter  des  prières,  d'accomplir 
d'autres  actes  de  piété,  de  se  tenir  à  genoux,  ou  de  faire  copier 
des  formules  pieuses.  C'est  presque  à  coup  sûr  leur  en  inspi- 
rer une  définitive  horreur. 


excès 
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Qu'en  tout  cela  votre  zèle  n'aille  pas  contredire  votre  pru- 
dence ni  votre  jugement. 

Bien  que,  dans  la  culture  de  l'inclination  religieuse,  il  faille 
donner  le  rôle  principal  à  l'élément  actif,  c'est-à-dire  aux  pra- 
tiques de  piété,  il  ne  faut  cependant  pas  négliger  l'instruction 
religieuse  proprement  dite. 

Donnons-la  de  bonne  heure,  afin  de  prévenir  ou  de  corriger   L'instruction 

religieuse 

les  idées  fausses  que  les  enfants  sont  portés  à  se  faire  de  Dieu, 
quand  on  les  laisse  aux  seules  suggestions  de  la  nature  et  de 
leur  imagination.  Donnons  un  enseignement  religieux  qui  ré- 
ponde à  leurs  préoccupations.  Ce  n'est  pas  à  la  très  sainte 
Trinité  qu'ils  rêvent,  non  ;  mais  l'expérience  démontre  que, 
dès  le  bas  âge,  on  est  hanté  par  l'idée  d'un  être  qui  a  tout  fait, 
qui  est  immense,  qui  peut  tout,  qui  sait  tout,  qui  voit  tout,  qui 
s'occupe  de  tout,  qui  est  très  bon,  très  juste,  mais  qui  sait  être 
sévère  aussi  et  punir. 

Voilà  des  points  très  importants  sur  lesquels  il  faut  donner 
un  enseignement  prématuré    exact  et  précis. 

Soyons  alors  afïirmatifs,  dogmatiques,  nous  nous  occuperons 
ensuite  des  explications  qu'il  faudra  ajouter. 

Ne  vous  torturez  pas  vous-mêmes,  ne  torturez  pas  non  plus  Le  doute 
vos  élèves,  parce  qu'il  peut  vous  venir  à  l'idée  que  dans  leur 
esprit  il  y  a  peut-être  des  doutes  religieux  qui  naissent  et  qui 
circulent.  11  est  généralement  admis  que  de  telles  crises  n'exis- 
tent pas  chez  les  enfants  de  6  à  14  ans,  tant  qu'ils  subissent 
l'influence  d'un  milieu  familial  et  scolaire  qui  se  montre  reli- 
gieux et  moral.  Mais  un  tel  malheur  se  produit  assez  fré- 
quemment à  ces  âges  pour  les  entants  catholiques  (pie  <le  pau 
vrcs   parents   éblouis    par   tout    ee   qui   a    la    tournure   anglaise,    ^,-Zu's  ncuuc, 

avides  d'instruction  soi-disant  commerciale,  placent,  malgré  la 
e  défense  de  l'Eglise,  dans  certains   Business  Collèges  ou 
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autres  institutions  de  la  même  espèce,  où  jamais  ils  n'entendent 
dire  un  mot  de  Dieu  ni  de  la  religion,  ou,  si  on  leur  en  parle, 
il  y  a  grand  risque  que  ce  soit  à  l'encontre  de  leurs  convictions 
premières. 

La  foi  et  la  morale  des  enfants  sont  comme  de  jeunes  plan- 
tes :  elles  se  dessèchent,  se  brisent  et  meurent,  quand  elles  ne 
sont  pas  soigneusement  arrosées  et  cultivées,  ou  qu'on  les  ex- 
pose aux  coups  d'un  soleil  trop  ardent,  aux  vents  qui  secouent 
et  déracinent. 

II     L'INCLINATION  AU  BIEN 

J'aurais  dû,  au  commencement  de  notre  petite  étude  des  in- 
clinations particulières,  dire  avec  Mgr  Ross  et  tous  les  sco- 
lastiques  qu'elles  se  ramènent  toute  à  l'amour.     (N.  98) 

Nous  eussions  été  bien  à  l'aise  alors  pour  parler  d'abord  de 
l'amour  le  plus  beau,  le  plus  grand,  le  plus  nécessaire  :  l'amour 
de  Dieu   où  la   religion,   et   nous   serions   désormais   juste   au 
point  où  il  faut  dire  quelques  mots  de  l'amour  du  bien. 
Ce qu-eiie est  ij  ne  s'agit  pas  encore  d'un  bien  particulier,  mais  du  bien  en 

général.  Je  veux  parler  d'une  inclination  qu'on  a  ou  qu'il 
faut  avoir  vers  ce  qui  est  bon,  ce  qui  est  beau,  ce  qui  est  cha- 
ritable, ce  qui  est  noble. 

Cette  inclination,  on  l'appelle  souvent  le  sentiment  moral 
ou  encore  le  sens  moral.  C'est  une  tendance  qui  pousse  à  ad- 
mirer les  actes  justes  et  désintéressés  et  à  les  faire  soi-même. 

Ribot  la  définit  très  bien,  je  crois:  "La  conscience  claire  ou 
vague  d'une  obligation,  d'une  règle,  de  ce  qui  doit  être  fait  ou 
évité." 

L'inclination  au  bien,  le  sens  moral,  ce  n'est  ni  plus  ni  moins 
que  la  voix  de  la  conscience  qui  nous  dicte  notre  devoir  et,  en 
même  temps,  nous  incline  à  le  faire. 
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Qu'il  y  ait  en  nous  de  par  les  seules  forces  de  la  nature  une  Son  existence 
telle  connaissance  générale  du  bien  et  une  telle  impulsion  à 
l'accomplir,  on  ne  saurait  le  nier.  Il  faut  admettre  aussi  que, 
notre  nature  ayant  été  viciée,  cette  connaissance  et  cette  impul- 
sion sont  combattues  par  des  ténèbres  d'ignorance  et  des  flots  de 
passions  mauvaises.  Il  y  a  en  nous,  au  sujet  du  bien,  une 
grande  lutte  que  saint  Paul  a  décrite,  que  nous  devons  sentir 
nous-mêmes   et  que  nos  jeunes  élèves  éprouvent  aussi. 

En  eux  comme  en  nous,  il  faut  que  l'amour  du  bien  l'em- 
porte. C'est  pourquoi  il  est  nécessaire  de  le  fortifier,  de  déve- 
lopper le  sentiment  moral,  le  sens  moral,  la  conscience. 

Nous  avons  dit  bien  des  choses  qui  touchent  à  cette  question,   Comment|a 

développer 

quand,  l'année  dernière,  nous  nous  sommes  efforcés  de  définir 
et  de  comprendre  les  notions  abstraites  du  bien,  du  devoir,  de 
la  conscience.  Nous  avons  même  indiqué,  au  passage,  quelques 
moyens  pratiques  d'inculquer  ces  notions  aux  enfants  et  de 
faire  qu'ils  en  tiennent  compte  dans  la  conduite  de  leur  vie. 
Il  ne  s'agit  donc  pas  maintenant  de  revenir  sur  ce  qui  a  été  dit, 
mais  bien  de  résumer  en  quelques  conseils  comment  on  peu 
fortifier  l'inclination  générale  vers  le  bien. 

C'est  l'influence  du  milieu  qui  a  le  plus  d'efifet  sur  l'orienta         Le  milieu 
tion  morale  des  individus.     Ah!  si  dans  la  famille  on  ne  don- 
nait  des  exemples  que  de  l'amour  du  bien,  comme  les  enfants 
en    seraient    vite    et    profondément,    et    durablement    imprégnés 
et  inspirés  ! 

Hélas,  bien  souvent,  de  nos  joins,  la  famille,  la  rue  et  la  cite. 
le  livre  et  le  journal,  l'atelier,  le  cinéma  et  le  théâtre,  semblent 
s'entendre  pour  détruire  les  pennes  du  bien  dans  les  omis  ci 
y    faire  édore  an  contraire  ceux   de  tOUS   les   vices   et   de   toutes 

le-  passion-. 
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La  d]ïcoiene  dC  QUe  I,école'  au  moins,  reste  fidèle  à  son  rôle  moralisateur. 
Qu'un  règlement  bien  compris  y  règne  et  impose  inflexiblement 
certains  actes  et  en  proscrive  certains  autres.  C'est  ainsi  que 
sans  définition,  les  élèves  acquerront  l'idée  du  bien,  du  mal, 
du  devoir  ou  de  l'obligation. 

Qu'à  l'école,  tout  ce  qui  est  bien,  à  quelque  degré  que  ce 
soit,  soit  reconnu,  loué  et,  autant  que  possible,  proportionnel- 
lement récompensé.  De  même  faut-il  que  ce  qui  est  mal  soit 
la  plupart  du  temps  blâmé  et  châtié. 

Comptez  que  le  maintien  d'une  -discipline  juste  et  tempérée, 
la  même  pour  tous,  à  laquelle  le  maître  et  la  maîtresse  ne  man- 
queront jamais  de  se  soumettre  eux-mêmes,  aura  les  meilleurs 
effets  sur  les  inclinations  des  enfants  vers  le  bien. 

Le  bon  exemple  Qlie  maître  et  maîtresse  soient  des  modèles  constants  de 
toutes  les  vertus,  petites  et  grandes,  qu'ils  veulent  faire  pra- 
tiquer à  leurs  élèves.  S'ils  ne  brillent  pas  par  la  rectitude  de 
leur  vie,  par  leur  savoir,  par  leur  tenue,  s'ils  ne  sont  pas  justes, 
sincères,  compatissants,  secourables,  dévoués,  généreux,  désin- 
téressés, c'est  en  vain  qu'ils  voudront  par  des  préceptes  faire 
entrer  toutes  ces  vertus  dans  la  conduite  de  leurs  élèves. 


Se  faire  aimer 


Qu'ils  se  fassent  surtout  aimer  d'eux.  C'est  quand  ils  tien- 
dront tous  les  coeurs  dans  leurs  mains  qu'ils  pourront  les  por- 
ter où  ils  voudront.  On  ne  comprend  pas  suffisamment  le  rôle 
capital  que  joue,  à  tous  points  de  vue,  l'amour  des  enfants  pour 
leur  maître  ou  maîtresse  dans  l'œuvre  de  l'éducation.  Pour- 
quoi faut-il  et  comment  se  fait-il  qu'il  y  ait  encore  tant  d'ins- 
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tituteurs  et  d'institutrices  qui  soient  méprisés,  ridiculisés,  dé- 
testés de  leurs  élèves? 

Comme,  par  ailleurs,  l'école  présente,  mais  en  petit,  tous  les     La  vie  sociale 

à  l'école 

caractères  d'une  vraie  société,  que  les  maîtres  s'efforcent  d'ex- 
ercer leurs  élèves  à  toutes  les  obligations  de  la  vie  sociale. 
Qu'il  soit  de  règle  constante  de  participer  à  la  vie  de  la  classe  : 
concours,  jeux,  excursions,  entreprises  diverses  ;  de  respecter 
le  bien  commun,  l'ordre  général,  les  droits  des  petits  compa- 
gnons ;  de  dire  la  vérité  en  tout  et  toujours;  de  tenir  à  la  pa- 
role donnée  ;  de  se  prêter  quelques  secours  à  l'occasion  ;  d'être 
juste  dans  les  pensées,  dans  les  paroles,  dans  les  actes,  d'y  être 
surtout  charitable  et  sympathique,  etc.,  etc. 

La  vie  courante  de  la  classe  présente  chaque  jour  vingt  oc- 
casions de  pratiquer  toutes  ces  vertus  que  commande  le  senti- 
ment du  bien,  la  pure  et  simple  probité.  Que  le  maître  ait  l'es- 
prit ouvert  pour  y  initier  ses  élèves;  qu'il  ait  l'œil  ouvert  pour 
voir  et  apprécier  leurs  actions;  qu'il  ait  la  bouche  ouverte  pour 
louer  les  bonnes,  ou  désapprouver  les  mauvaises  et  pour  don- 
ner, à  l'occasion,  les  plus  utiles  des  leçons  de  morale  ;  qu'il  ait 
aussi  la  main  ouverte  pour  récompenser  les  hauts  faits,  les 
gestes  nobles  et  généreux,  et  pour  punir  les  mauvais  exemples. 
Voilà  des  moyens  très  simples,  mais  excellents,  parce  qu'ils  sont 
intuitifs,  de  développer  et  fortifier  chez  l'enfant  son  inclina- 
tion naturelle  vers  le  bien. 

Il  en  est  d'autres  que  fournissent  les  leçons  quotidiennes:  lec     Formation 

occasionnelle 

tures,    récits,    petites    Compositions    a    faire,    morceaux    choi 
qu'on   apprend,      maximes      affichées      au   tableau    imir,      ensei- 
gnement de  l'histoire,  etc..  etc. 
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L'instruction  H  faut  compter  enfin  sur  les  leçons  de  morale  proprement 

morale 

dite  ;  car,  après  avoir  commandé  bien  des  actes,  inspiré  nom- 
bre de  sentiments,  exalté  certaines  habitudes,  posé  des  règles 
morales,  il  faut,  petit  à  petit,  au  fur  et  à  mesure  du  développe- 
ment des  élèves,  ordonner  tout  cela  en  une  claire  doctrine, 
justifier  tout  cela  à  la  pure  lumière  de  la  raison  et  de  la  foi,  pré- 
ciser tout  cela  dans  les  formules  consacrées. 

C'est  alors  que  chez  l'enfant  la  règle  qu'on  a  imposée  et  à 
laquelle  il  s'est  soumis,  règle  dont  il  a  déjà  éprouvé  la  salu- 
taire influence,  sera  comprise  et  consentie,  ce  qui  lui  donnera 
une  plus  grande  force  impérative. 

La  piété  Quand  vous  aurez  épuisé  tous  les  moyens  humains  de  cul- 

tiver l'inclination  au  bien  dans  le  cœur  de  vos  élèves,  vous  ne 
manquerez  pas  de  vous  servir  de  ceux  que  vous  conseille  la 
foi.  La  pratique  de  la  prière,  la  fréquentation  des  sacrements 
sont  des  facteurs  hors  pair  non  seulement  pour  la  culture  du 
sentiment  religieux,  comme  nous  le  disions  tout  à  l'heure,  mais 
aussi  pour  perfectionner  le  sentiment  moral. 


II 


L'AMOUR  DU  VRAI 

Aux  deux  inclinations  dont  nous  avons  parlé  dans  notre  Préambule 
dernière  leçon:  l'amour  de  Dieu  et  du  bien,  il  faut  en  ajouter 
deux  autres,  pour  en  avoir  fini  avec  les  tendances  que  d'habi- 
tude on  appelle  supérieures  :  l'amour  du  vrai  et  du  beau.  Le 
premier  fera  l'objet  de  tout  cet  entretien  :  il  en  vaut  bien  la 
peine. 

I.  —  CE  QU'EST  LA  VÉRITÉ 

Il  nous  faut  d'abord  savoir  ce  qu'est  la  vérité.     Il  y  en  La  vérité 

objective 

a  une  espèce,  à  laquelle  nos  amis  les  philosophes  donnent 
des  noms  solennels  et  mystérieux  :  la  vérité  métaphysique, 
transcendentale,  ontologique,  et  que,  pour  plus  de  clarté  et  de 
simplicité,  nous  nommerons  la  vérité  objective.  Elle  n'est 
ni  plus  ni  moins  que  l'objet  lui-même  avec  lequel  elle  se  con- 
fond. Cette  montre,  que  vous  voyez,  est  vraie  objectivement, 
parce  qu'elle  est  ce  qu'elle  est,  et  qu'elle  ne  peut  pas  ne  pas 
être  ce  qu'elle  est.  Or,  elle  est  ce  qu'elle  est  par  sa  propre  na- 
ture; d'où  la  vérité  objective  est  la  conformité  de  la  chose  avec 
elle-même. 

De  plus,  une  chose  est  conforme  à  elle-même,  parce  qu'elle 

est  conforme  au  plan,  à  l'idée,  qu'en  a  conçu  celui  qui  l'a  faite. 

le  grand  architecte  du  inonde,  celui  qui  a  dans  son  esprit 

le  plan  primitif  de  tout  ce  qui  est  et  de  tout  ce  qui  peut  exister, 

I    Dieu.      Donc,   une   chose   n'est   vraie   qu'aulant    qu'elle   est 

conforme  a  V intelligence  diztine;  disons  même  à  la  nature  di 
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vine,  dont  Dieu  tire  le  modèle  de  tout,  depuis  le  brin  d'herbe 
jusqu'à  l'astre  majestueux  du  jour. 

Les  choses  sont  objectivement  vraies  indépendamment  de 
la  connaissance  que  j'en  ai.  Qu'il  y  en  a  d'êtres,  de  phéno- 
mènes, de  toutes  sortes  qui  existent  et  qu'aucune  intelligence 
humaine  ne  connaît  encore  et  ne  connaîtra  jamais  !  Après  des 
siècles  et  des  siècles  d'existence,  de  travail  et  d'étude,  malgré 
tous  les  progrès  de  la  science  et  l'orgueilleuse  prétention  des 
savants,  nous  ne  connaissons  pas  encore  le  millième  des  vérités 
objectives  que  Dieu  a  disséminées,  jetées  comme  à  pleines 
mains,  dans  l'univers. 

i-a  vérité  Bien    qu'elles    soient    indépendantes    de   l'intelligence   hu- 

subjective  .,,,.,.. 

maine  dans  leur  vérité  objective,  les  choses  n'en  sont  pas  moins 
connaissables,  intelligibles  ;  elles  sollicitent  l'esprit  de  l'homme 
à  les  regarder,  à  les  étudier,  à  les  connaître,  à  les  comprendre. 
S'il  s'adonne  à  cette  noble  occupation,  il  vient  à  bout,  par  voie 
d'analyse  et  de  synthèse,  d'induction  et  de  déduction,  etc.,  de 
savoir  plus  ou  moins  la  nature,  l'essence,  des  choses  et,  par 
conséquent,  leur  vérité  objective.  C'est  alors  qu'on  dit  de  l'es- 
prit qu'il  est  dans  le  vrai,  qu'il  possède  la  vérité,  parce  qu'il 
connaît  la  nature  des  choses.  Nous  arrivons  ainsi  a 
la  notion  de  la  vérité  subjective  ou  logique  ou  mentale;  celie-ci 
n'est  ni  plus  ni  moins  que  la  conformité  de  l'esprit  avec  la  na- 
ture elle-même  des  choses.  Nous  sommes  dans  le  vrai,  quand 
ce  que  nous  disons  d'une  chose  est  conforme  à  ce  qu'elle  est  en 
elle-même.  Nous  sommes  dans  Y  erreur,  si  ce  que  nous  jugeons 
d'une  chose  ne  concorde  pas  avec  sa  nature.  Nous  sommes 
dans  X ignorance,  si  nous  n'avons  pas  la  connaissance  de  la  na- 
ture d'une  chose  dont  il  peut  s'agir. 
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Je  ne  multiplierai  pas  davantage  ces  bribes  de  philosophie,  LaQuestionà 

résoudre 

car  je  crois  que  nous  sommes  désormais  en  état  de  poser  carré- 
ment la  question  du  jour:  les  enfants  ont-il  l'amour  de  la  vé- 
rité, c'est-à-dire,  sont-ils  enclins  à  s'enquérir  de  la  nature  dv> 
choses  —  ce  qui  est  la  vérité  objective  —  pour  les  connaître 
telles  qu'elles  sont  —  ce  qui.  constitue  la  vérité  subjective? 
Autant  vaut  se  demander,  d'une  façon  plus  simple,  si  les  en- 
fants désirent  apprendre,  s'instruire. 

Evidemment!  nous  écrions-nous  tous  à  la  fois.... 


Si  cette  évidence  demandait  cependant  d'être  appuyée  de 
quelques  preuves  auprès  de  certains  esprits,  nous  pourrions 
d'abord  raisonner  comme  suit  :  l'enfant,  possédant  la  nature 
humaine,  a  certainement  une  noble  faculté  qui  s'appelle  l'intel- 
ligence, et  une  grande  tendance  à  mettre  cette  faculté  en  opé- 
ration, comme  toutes  les  autres  aussi.  Or,  l'objet  propre  de 
l'intelligence,  c'est  le  vrai,  la  connaissance  de  la  nature  des 
choses  et  des  faits. 

L'enfant  est  donc  naturellement  poussé  vers  le  vrai  objectif, 
il  a  faim  et  soif  de  le  connaître,  de  le  posséder;  il  a  un  besoin 
naturel,  une  envie  continuelle  d'apprendre,  de  connaître,  de 
savoir. 

D'ailleurs,  un  fait  est  là  qui  le  démontre  d'une  façon  écla- 
tante, la  curiosité  des  enfants.  Parlons-en  assez  longuement, 
et  ce  ne  sera  peut-être  pas  sans  bénéfice  pour  l'œuvre  de  leur 
éducation. 

II.  —  LA  CURIOSITÉ  DES  ENFANTS 

1  a-  mot  curiosité,  qu'on  peut  faire  descendre  du  substan- 
tif cura,  soin,  inquiétude,  ou  de  l'adverbe  cur.  pourquoi,  dé- 
signe bien  cet    instinct,  cette   tendance  naturelle,  qu'a   toute   in 


Existence  de 
l'amour  du  vrai 


Ce  qu'elle  Ml 
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telligence  à  s'exercer  et  à  acquérir  des  perceptions  et  des  con 
naissances  nouvelles.  Si  on  la  prend  dans  son  sens  noble,  elle 
est  ce  qu'on  peut  appeler  l'amour  de  la  science.  Les  individus 
l'éprouvent,  comme  l'humanité  tout  entière  l'a  sentie.  Quel 
n'a  pas  été  l'étonnement,  l'émerveillement  des  hommes  pri- 
mitifs à  la  vue  de  tous  les  phénomènes  de  la  nature,  et  quels 
n'ont  pas  été  leurs  efforts  continuels,  efforts  qui  se  poursui- 
vent encore  et  se  multiplient  avec  d'assez  jolis  succès,  pour  les 
comprendre,  les  expliquer,  en  trouver  les  causes  et  les  lois  ! 

Comment  elle  Semblable,  quoique  plus  en  petit,  est  l'état  de  l'enfant  qui 

se  manifeste  1  *    i      i         •  ■»  a.       l  i    •  j.^ 

ouvre  les  yeux  a  la  lumière  :  tout  lui  est  un  mystère,  mais  un 
mystère  qu'il  se  sent  porté  à  pénétrer.  Aussi  va-t-il  presque 
tout  de  suite  commencer  en  regardant,  en  écoutant,  en  prenant 
et  en  palpant,  etc.,  à  s'étudier  lui-même  et  tous  les  objets  qui 
l'entourent. 

Son  besoin  de  percevoir  est  d'abord  tout  égoïste  et  n'a 
pas  d'autre  but  que  de  lui  procurer  d'agréables  sensations; 
mais  il  va  bientôt  s'affiner.  Dès  qu'il  pourra  un  peu  parler, 
faire  des  questions  explicites,  sa  curiosité  s'attachera  à  l'utilité 
des  choses,  puis,  petit  à  petit,  à  leur  nature  même,  à  leur  ori- 
gine. Dans  la  suite,  il  portera  son  attention  et  ses  recherches 
sur  des  objets  de  plus  en  plus  éloignés  de  sa  personne,  qu'il  ne 
peut  plus  percevoir  par  le  toucher,  mais  bien  par  les  organes 
plus  spirituels  que  sont  ses  yeux  et  ses  oreilles. 

Les  perceptions  des  sens  le  mettent  en  possession  de  cer- 
tains faits,  lui  donnent  quelque  habitude  des  choses,  mais,  son 
champ  d'exploration  s'étendant,  il  lui  arrive  souvent  de  cons- 
tater des  différences  entre  les  objets  de  son  savoir  déjà  acquis 
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et  ceux  qui  se  présentent  à  son  observation.  Le  nouveau  le  sur- 
prend, l'étonné,  l'effraie  même;  il  veut  s'en  rendre  compte,  le 
comprendre,  l'expliquer  peut-être.  Comme,  dans  son  esprit, 
il  ne  peut  saisir  le  rapport  qui  unit  le  vieux  connu  au  nouveau, 
il  s'adresse  à  plus  savant  que  lui,  aux  adultes,  et  sur  ses  lèvres 
se  pressent  une  infinité  d'intéressants  pourquois.  Ses  questions 
sont  parfois  de  la  plus  naïve  candeur,  mais  parfois  aussi,  mé- 
taphysicien de  première  force,  il  en  pose  qui  touchent  à  la 
nature  la  plus  intime  des  choses  et  mettent  dans  le  plus  grand 
embarras  les  superficiels  docteurs  qui  l'entourent  et  ont  charge 
de  le  renseigner. 

Quoi  qu'il  en  soit,  que  la  curiosité  des  enfants  se  porte  sui- 
de simples  phénomènes  d'ordre  sensible  ou  s'élance  jusqu'à  la 
recherche  de  l'abstrait,  on  remarque  qu'elle  est  d'autant  plus 
grande  qu'ils  sont  doués  d'une  plus  vive  intelligence  dont  ils 
sentent  mieux  le  vide. 

Aussi,  réussissent-ils  encore  assez  bien  à  le  combler. 

L'enfant  entre  vite  dans  la  possession  du  vrai.     D'abord,  Lesprem, 

.,  -  ..,..,  ,  conquêtes 

il  reconnaît  sûrement  ce  qui  est  bon  a  noire,  a  manger,  a  tou- 
cher, et  ce  qui  ne  l'est  pas;  il  distingue   facilement  sa  maman, 
son  papa,  les  membres  de  sa  famille,  des  autres  personnes  qu'il 
voit;  ses  jouets,   même  ses  vêtements,  de  ceux  de  ses   frèr< 
soeurs    ou  camarades,  etc. 

Ses  acquisitions  se  multiplient  d'autant  plus  qu'il  a  autour 
de  lui  des  adultes  qui  savenl  mieux  lui  broyer  le  pain  de  la 
s<  ience. 

es\   dire  que  la  curiosité  des  enfants  est   un   excellen    ,,r',n,|n" 

1  d'instruction 

moyen    d 'instruction.      Fenelon,   qui    s'y   connaissait,   a    écrit: 
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"La  curiosité  des  enfants  est  un  penchant  de  la  nature  qui  va 
"comme  au  devant  de  l'instruction,  ne  manquez  pas  d'en  pro- 
"fiter"  et  c'est  vrai,  puisqu'elle  est  l'attribut  des  êtres  sensi- 
bles et  surtout  des  êtres  intelligents,  humains  ;  qu'elle  dénote 
l'esprit  d'observation,  de  comparaison;  qu'elle  cherche  des  rap- 
prochements entre  les  choses  et  l'explication  qu'on  peut  en 
donner  ;  enfin,  qu'elle  procède  d'ordinaire  du  besoin  de  lumière, 
d'ordre,  de  science. 

Savoir  en  profiter  pour  l'instruction  des  enfants 
n'est  pas  un  art  banal.  Fénclon  eût  bien  fait  de  nous 
l'enseigner  dans  le  détail.  Ce  qu'il  ajoute  ça  et  là  n'est  pas  sans 
utilité,  mais  ne  nous  suffit  pas,  à  savoir,  par  exemple,  à  la 
page  20  (Les  classiques  pour  tous  —  L'éducation  des  filles, 
Hatier)  il  écrit:  "Les  enfants  ignorent  beaucoup  de  choses, 
ils  ont  beaucoup  de  questions  à  faire,  aussi  en  font-ils  beau- 
coup. Il  suffit  de  leur  répondre  précisément  (avec  précision) 
et  d'ajouter  quelquefois  certaines  petites  comparaisons  pour 
rendre  plus  sensibles  les  éclaircissements  qu'on  doit  leur  don- 
ner." 

Excellent  conseil,  mais  les  pédagogues  modernes  mettent 
plus  de  précision  dans  les  leurs  à  ce  sujet.  Trouvez  bon  que 
je  vous  en  répète  les  principaux,  en  les  leur  empruntant  et  en 
les  disposant  à  ma  façon. 

Il  faut  bien  distinguer  d'abord  si  la  curiosité  dont  les  en- 
fants font  preuve  est  normale  ou  non. 

La  curiosité  normale. 

La  curiosité  normale,  peur  commencer  par  celle-ci,  est 
celle  que  nous  avons  décrite  jusqu'à  présent:  bien  précieux, 
condition  première  de  savoir,  de  progrès,  ressort  de  l'instruc- 
tion. 
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Quand  une  fois  on  la  trouve  chez  les  enfants,  —  et  elle  v 
est  presque  toujours,  puisqu'elle  constitue  une  tendance  natu- 
relle; il  peut  se  faire  cependant  qu'elle  ne  se  manifeste  pas  chez 
tous  avec  une  égale  vivacité  —  si  donc  on  la  trouve  chez  les 
enfants,  il  faut  bien  se  garder  de  la  détruire,  de  l'étouffer,  de 
l'amoindrir   inutilement.      Il   s'agit   de   discipliner  les   énergies  l[ePash* 

&  L  °  détruire 

physiques,  intellectuelles  et  morales  des  enfants,  il  ne  faut  pas 
commencer  par  les  étouffer,  les  amortir.  Redressez-les,  diri- 
gez-les, décuplez-les  —  voilà  votre  devoir,  —  ce  qui  suppose 
nécessairement  que  vous  ne  vous  efforcez  pas  de  les  paralyser. 

Dans  la  famille,  comme  à  la  petite  école,  il  ne  faut  pas 
avoir  peur  de  leur  vivacité  naturelle,  des  élans  même  bruyants 
et  impétueux  de  leur  curiosité.  On  a  écrit  que  l'idéal  d'une 
classe  n'est  pas  le  morne  silence  des  cloîtres  et  que  le  bourdon- 
nement d'une  ruche  en  travail  n'a  rien  qui  doive  nous  effrayer. 
X 'allons  pas  nous  constituer  professeurs  de  silence  et  faire 
taire,  punir  même,  les  jeunes  élèves,  s'ils  parlent,  nous  ques- 
tionnent, nous  ouvrent  leur  esprit  et  nous  révèlent  les  obscu- 
rités qui  l'encombrent.  N'ayons  pas  d'amour,  de  félicitations 
et  de  bons  points  que  pour  les  pâtes  molles,  les  petits  êtres 
.somnolents,  les  esprits  inactifs,  les  membres  paralysés,  les 
chairs  flasques,  etc. 

On  a  fait  remarquer,  non  sans  raison,  que  les  enfants  qui 
ont  eu  le  bonheur  de  pousser  sous  la  conduite  de  parents  intel- 
ligents   nous  arrivent  a  l'école,  l'œil  vif.  l'esprit  éveillé,  la  parole 

facile,   pleins  de  bon   .sens   naturel,   tout    de   simplicité  et    avides 

d'apprendre,  et  qu'après  quelques  mois  de  classe,  ils  deviennent 
morne-.  muets,  obtus,  ennuyés,  dissimulés,  parfois  maniéi 
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guindés,  sans  curiosité  aucune,  etc.  C'est  que  l'école  n'a  peut- 
être  pas  su  tenir  son  vrai  rôle  :  qu'ils  y  ont  trouvé  des  ré- 
gents, des  préfets  de  discipline,  et  non  pas  de  vrais  éducateurs. 

Pour  bien  manier  la  nature  délicate  et  précieuse  des  jeunes 
enfants,  il  faut  des  maîtres  qui  s'y  connaissent,  qui  aient  de  la 
personnalité,  un  esprit  ouvert  et  large,  et  un  cœur  qui 
le  soit  davantage.  Il  y  a  chez  nous  beaucoup  d'instituteurs  et 
d'institutrices  faits  de  cette  excellente  farine,  efforcez-vous 
tous  d'être  de  leur  nombre. 

Il  ne  suffit  pas  de  ne  pas  tuer  la  curiosité  qu'on  trouve 

habituellement  chez  les  enfants.    Souvent,  il  faut  la  faire  naître, 

car  elle  fait  plus  ou  moins  défaut,  comme  cela  se  rencontre 

parfois  chez  des  êtres  amorphes,  indifférents,  de  tempérament 
lymphatique. 

Il  faut  aussi  savoir  la  fixer,  quand  elle  est  si  ailée,  si  vo- 
lage, qu'elle  se  porte  partout  à  la  fois,  sans  jamais  se  poser 
nulle  part. 

Il  faut  savoir  la  diriger,  la  corriger,  quand  elle  est  capri- 
cieuse, superficielle,  incapable  de  suite  et  de  profondeur,  qu'elle 
se  montre  tracassière  à  dessein,  ou  indiscrète,  ou  même  mal- 
saine. 

Fénelon  nous  parle  souvent  de  la  curiosité  frivole  des  filles, 
et  je  renvoie  celles  d'entre  vous  que  la  chose  intéresse  parti- 
culièrement aux  pages  pleines  de  sagesse  où  il  en  traite  dans 
le  détail. 

11  faut  enfin  savoir  l'entretenir,  la  nourrir,  la  satisfaire. 

La  simple  énumération  que  je  viens  de  faire,  des  défauts 
ou  imperfections  que  comporte  la  curiosité  des  enfants,  nous 
présente  l'envers  de  la  médaille.     La  curiosité,  précieuse  res- 
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source  pour  l'instruction,  est  aussi  une  source  de  grands  dan- 
gers :  c'est  une  raison  de  plus  pour  les  maîtres  de  la  bien  étudier, 
de  la  bien  connaître  et  traiter.  Contentons-nous,  faute  d'espace 
et  de  temps,  d'indiquer  les  règles  générales  qui  doivent  pré- 
sider à  sa  formation. 

Dans  le  cas  d'une  curiosité  qui  sommeille  ou  qui,  au  con- 
traire, est  trop  mobile,  il  faut  appliquer  les  règles  données  en 
1922-23,  alors  que  nous  nous  entretenions  de  la  manière  de 
soutenir  l'intérêt  et  l'attention  des  enfants.  N'y  ajoutons  donc 
que  les  remarques  suivantes. 

Comme  la  curiosité  des  enfants  est  d'abord  utilitaire  et  Avantagea 

immédiats 

qu'elle  a  la  vue  courte,  il  faut  avoir  soin,  pour  l'exciter  ou  la 
fixer,  de  la  diriger  sur  ce  qui  est  dans  leur  entourage  immé- 
diat, sur  ce  qu'ils  peuvent  atteindre  facilement  par  la  plupart 
de  leurs  sens,  sur  ce  qui  tient  à  leur  milieu,  à  leur  vie  quoti- 
dienne, sur  ce  qui  peut  leur  procurer  quelque  avantage  tan- 
gible sans  trop  de  retard.  Autant  que  possible,  appuyez  votre 
enseignement  Mir  leur  expérience  personnelle.    Celle  des  autres  Expéiience 

personnelle 

ou  des  années  à  venir  les  frappe  beaucoup  moins  (pie  la  leur, 
de  même  (pie  les  fins  lointaines  à  poursuivre,  bien  qu'elles 
soient  souvent  supérieures,  les  laissent  beaucoup  plus  indiffé- 
rents que  les  résultats  heureux  qui  s'obtiennent  tout  de  suite. 
Rattachez  aussi  ce  que  vous  voulez  leur  apprendre  a  ce  qu'ils  '  K(M„I11(nsii 
savent  déjà,  sans  manquer  de  leur  montrer  les  grosses  lacunes 
de  leurs  connaissances  acquises  pour  leur  faire  désirer  de  les 
combler. 

11  n'y  a  pas  de  doute  que  vous  réussirez  par  la  à  rendre 
vos  enfants  justement  curieux,  attentifs  et  actifs. 


conn 
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Voulez-vous  maintenant  les  garder  dans  ces  bonnes  dis- 
positions toute  la  leçon  durant,  il  s'agira  de  leur  présenter  avec 
art  les  notions  qu'il  s'agit  de  leur  communiquer. 

Cet  art  consiste  d'abord  à  ne  pas  leur  servir  trop  de  choses 
à  la  fois,  mais,  au  contraire,  à  fractionner  les  connaissances 
en  parts  raisonnables,  qu'ils  aient  le  temps  de  triturer 
et  d'absorber.  Autrement,  l'indigestion  intellectuelle  engendre- 
rait le  dégoût  des  aliments  absorbés.  De  plus,  pour  continuer 
la  métaphore  de  laquelle  je  suis  parti,  n'allez  pas  leur  offrir 
une  science  toute  mâchée;  ce  serait  les  priver  d'en  goûter  les 
plus  délicates  saveurs.  Et  donc,  ne  leur  dites  pas  tout  à  la  fois, 
ne  faites  pas  vous-mêmes  la  question  et  la  réponse,  en  ne  leur 
laissant  que  le  soin  de  vous  répéter  comme  ferait  un  écho. 

Faire  découvrir  Non,  mettez  leur  esprit  en  branle,  en  opération,  sinon  pour 

tout  découvrir,  du  moins  pour  les  faire  réfléchir,  raisonner, 
pour  leur  faire  trouver  quelque  chose  d'eux-mêmes.  L'usage 
de  l'interrogation  socratique  réussit  bien  à  tenir  la  curiosité  et 
l'attention  en  éveil. 

Varier  Si  vous  avez  ensuite  le  soin  de  varier  vos  enseignements 

l'enseignement  .   .  . 

selon  les  dispositions  des  horaires  et  de  iaire  entrer  quelque 
élément  nouveau  dans  la  leçon,  il  n'est  pas  douteux  que  la  cu- 
riosité, loin  de  rassasier,  gardera  sa  vivacité,  que  votre  classe 
aura  de  la  vie  et  que  vos  élèves  feront  des  progrès. 

Ne  pas  trop  C'est   assurément   un   grand   moyen   d'instruction   que   la 

compter  sur  .       .    ,  , 

la  curiosité  curiosité  naturelle  des  élèves  mise  à  constante  contribution,  et 
les  ingénieux  efforts  que  font  les  bons  maîtres  pour  obtenir 
son  concours  sont  couronnés  des  meilleurs  succès.  Ce  serait 
quand  même  se  tromper  grandement  que  d'en  faire  le  stimu- 
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lant  principal,  presque  unique,  de  l'étude;  elle  n'en  peut-être 
que  l'appât.  Il  n'en  serait  pas  ainsi,  si  un  seul  maître  n'avait 
affaire  qu'à  un  élève,  car  il  réussirait  sans  doute,  mais  non 
sans  peine,  à  tenir  toujours  la  curiosité  de  savoir  en  haleine. 
Ce  système  ne  saurait  suffire  dans  l'enseignement  collectif  où 
il  faut  nécessairement  que  tout,  programme,  leçons  et  progrès, 
marche  d'après  un  horaire  soigneusement  tracé  et  qu'il  faut 
suivre  avec  une  assez  grande  fidélité. 

La  nécessité  d'une  discipline  unique,  même  quand  elle  La  «M*£ 
n'est  pas  exagérée,  ni  tracassière  à  l'excès,  ne  peut  donc  laisser 
libre  place  à  l'allure  capricieuse  des  enfants  et,  partant,  elle 
émousse  nécessairement  quelque  peu  leur  curiosité  native. 
Nous  ne  pouvons  pas  ne  pas  admettre,  et  nous  n'y  pouvons  rien 
taire.  11  faut  parfois  sacrifier  certains  avantages  en  vue  de 
plus  grandes  fins. 

D'un  autre  côté,  il  n'y  a  pas  que  la  discipline  qui  diminue  Parl'âge 
la  curiosité  naturelle  des  enfants.  Une  autre  grande  cause  fait 
aussi  qu'on  ne  peut  toujours  compter  sur  elle.  A  l'époque  où 
les  élèves  se  développent  vite  dans  leur  corps,  ils  subissent 
comme  une  crise  physique  qui  les  détourne  des  choses  de  l'es- 
prit et  qui  correspond  par  malheur  à  la  période  pédagogique 
nu  on  pourrait  le  plus  les  instruire.  Leur  curiosité  alors  perd 
beaucoup  de-  sou  anxiété  première,  et  il  n'est  presque  rien  qui 
puisse  la  leur  faire  recouvrer. 

De  plus,  la  curiosité  ressemble  pas  mal  à  la   faim:  celle-  Pwl'étudt 
ci  se  ralentit  beaucoup,  quand  depuis  un  bon  gros  quart  d'heure 
ou    est    en    face    d'une    table    abondamment    servie.       De    même 
voil  on  diminuer  la  première  curiosité  des  enfants,  lorsqu'ils 
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ont  atteint  un  certain  degré  de  leurs  études,  où  ils  croient  pos- 
séder des  connaissances  de  tout,  alors  qu'ils  n'en  sont  encore 
qu'aux  premières  lueurs. 

Force  est  donc  aux  maîtres  de  faire  appel  à  d'autres 
moyens  de  cette  disposition  naturelle,  pour  que  ces  temps  de 
trouble  et  d'apathie  ne  soient  pas  contraires  ni  inutiles  à  l'œuvre 
de  leur  instruction. 

La  curiosité  anormale. 

Je  n'ai  parlé  jusqu'ici  que  de  la  curiosité  saine  qu'on  doit 
ou  faire  naître  ou  entretenir  et  utiliser,  pour  des  fins  de  savoir, 
aux  deux  époques  de  son  développement  :  alors  que,  d'abord, 
elle  est  bouillante,  ou  que,  ensuite,  elle  se  ralentit,  comme  di- 
minue l'appétit  vers  le  milieu  du  repas. 

Il  y  a  en  outre  la  curiosité  encombrante  de  certains  enfants 
Tracasstère  qui,  peut-être  pour  se  rendre  intéressants  et  signaler  leur  pré- 
sence, font  à  tout  propos  des  questions  ou  vaines  ou  niaises  ou 
ridicules.  Il  est  à  croire  que  les  maîtres  auront  vite  fait  de 
connaître  ces  petits  personnages  et  de  les  guérir  de  leur  pré- 
tentieuse maladie  naissante.  S'il  faut  mettre,  dans  ce  cas,  des 
ménagements  dans  l'application  des  remèdes  convenables,  on 
n'oubliera  pas  d'y  aller  aussi  avec  fermeté. 

Quant  à  la  curiosité  malsaine,  dangereuse,  si  elle  se  mani- 
Maisaine  feste  prématurément,  nous  devons,  sans  nous  alarmer,  non  pas 

refuser  de  répondre  aux  enfants,  user  de  feinte,  leur  conter 
des  histoires  de  sauvages,  de  choux,  de  potirons,  leur  enseigner 
l'erreur  —  ce  qui  n'est  jamais  permis  — ;  mais  leur  dire  sim- 
plement qu'il  y  a  une  foule  de  choses  qu'ils  ne  peuvent  pas 
encore  comprendre  et  qu'on  leur  fera  connaître,  quand  ils  y 
auront  été  préparés  et  que  le  temps  sera  venu,  et  couper  ensuite 
la  communication. 
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Si  la  curiosité  gênante  apparaît  en  même  temps  que  les 
enfants  subissent  les  transformations  indiquées  tout  à  l'heure, 
et  qu'elle  paraisse  être  sans  tendance  au  mal,  c'est  que  le  temps 
est  à  peu  près  venu  de  leur  révéler  le  commencement  de  cer- 
tains secrets  de  la  nature.  C'est  là  un  enseignement  délicat, 
qui  ne  se  donne  pas  de  la  tribune,  mais  dans  la  sereine  inti- 
mité d'un  entretien  paternel  ou  maternel  ou  qu'on  confie  au 
secret  du  confessional. 

J'ose  dire  qu'alors  il  n'est  pas  bon  de  garder  les  enfants 
dans  l'ignorance  malgré  tout.  Mieux  vaut,  il  me  semble,  sa- 
tisfaire une  curiosité  devenue  légitime,  dire  ce  qu'il  faut  :  ce 
sera,  peut-être,  prévenir  bien  des  surprises  et  des  malheurs. 

A  une  curiosité  indiscrète  qui  ne  partirait  pas  d'un  bon 
fond,  ne  répondons  que  par  un  long  regard  de  pitié,  de  tris- 
e,  de  reproche,  et  par  une  surveillance  plus  attentive  des 
élèves  qui  la  manifestent.  Telles  sont  à  grands  traits  la  doc- 
trine et  la  conduite  qu'il  faut  tenir  à  l'égard  de  la  curiosité  des 
enfants. 

III.  —  LA  SINCÉRITÉ 
Je  regrette  qu'il  ne  me  reste  que  peu  de  temps  pour  con- 
sidérer l'autre  aspect  de  la  question  qui  a  trait  à  la  vérité:  l'in- 
clination à  la  dire  ou  «à  la  cacher.  Nous  abandonnons  ici  l'ordre 
intellectuel  et  scientifique,  dans  lequel  nous  étions,  pour  entrer 
dans  l'ordre  moral  et  pratique. 

Le  problème  peul  se  poser  ainsi:  Les  enfants,  connaissant   But  delà 
la  nature  des  choses,  sachant  qu'un  acte  a  été  posé,  qu'une  pa- 
role .-i   été  dite  et   ce  par  eux  OU  par  d'autres,  de  telle  <>n  telle 
manière,  dans  telles  ou  telles  circonstances,  pour  telle  ou  telle 

lin.  etc.,   -"lit   ils  naturellement  enclins  ou  non  à  les   faire  COH 
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naître  tels  qu'ils  sont?  En  d'autres  termes,  sont-ils  portés  ou 
non  à  dire  simplement  ce  qui  est  ou  a  existé  et  pas  d'autre 
chose  ;  ce  qu'ils  pensent,  ce  qu'ils  ont  fait,  vu,  entendu,  etc.  ? 
Possèdent-ils,  plus  ou  moins,  ces  qualités  morales  qu'on  appelle 
d'habitude  la  franchise,  la  sincérité,  qui  fait  dire  librement  ce 
qu'on  pense;  la  véracité,  qualité  de  celui  qui  dit  toujours  la 
vérité  ;  la  loyauté  :  conformité  scrupuleuse  à  la  loi,  aux  engage- 
ments pris,  à  la  parole  donnée,  etc.  ? 

L'enfant  n'est  pas  naturellement  menteur. 

L'Ecriture  Sainte  répond:  Omnis  homo  mcndax  (Ps.  115), 
"Tout  homme  est  menteur" ,  mais  elle  ne  nous  dit  pas  s'il  l'est 
simplement  de  fait  ou  de  nature.  S'il  l'est  de  nature,  ce  doit 
être  d'une  seconde  nature:  de  celle  qu'il  a  revêtue  par  le  pé- 
ché, qui  le  rendit  enfant  du  démon,  ce  père  par  excellence  du 
mensonge. 

Ses  erreurs  Si  on  examine  la  question  à  la  lumière  de  l'expérience  quo- 

tidienne, on  doit  dire  que  l'enfant  n'est  pas  primitivement  men- 
teur. Il  entre,  au  contraire,  dans  la  vie  avec  une  franchise  et 
une  sincérité  incomparables  :  il  dit  tout  ce  qu'il  pense,  ce  qu'il 
sent,  ce  qu'il  a  même  vu  faire,  ou  entendu  dire  par  les  autres, 
à  tel  point  que  c'en  est  parfois  une  grande  cause  d'embarras 
pour  les  parents.  Ce  qui  fait  qu'on  croit  les  enfants  plus  men- 
teurs qu'ils  ne  sont,  c'est  qu'on  prend  pour  mensonges 
en  eux,  ce  qui  n'est  au  fond  que  des  erreurs.  Quand  ils  rap- 
portent des  souvenirs  que  nous  voyons  infidèles,  contraires 
même  à  la  vérité,  ils  ne  cherchent  pas  toujours  à  tromper,  mais 
ils  répètent  simplement  ce  que  leur  dit  une  mémoire  imparfaite. 
De  même,  si  leur  récit  est  incomplet,  c'est  qu'ils  ne  disent  que 
ce  qu'ils  ont  vu,  observé,  remarqué.    La  mémoire,  le  souvenir, 
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l'esprit  d'observation,  à  l'âge  où  sont  les  enfants,  n'ont  pas  !e 
développement  ni  la  précision  que  doivent  avoir  pris  les  nôtres. 

Ils  ont,  en  plus,  une  imagination  très  vive  qui  leur  pré- 
sente comme  réel  ce  qui  n'a  jamais  existé  et  vice  versa,  et  dans 
leurs  témoignages,  ils  sont  francs  à  en  reproduire  les  tableaux. 

Les  parents,  les  maîtres  et  les  maîtresses  doivent  se  rap- 
peler tout  cela  avant  de  proclamer  menteur  le  naturel  des  en- 
fants et  de  punir  leurs  erreurs  comme  on  le  doit  faire  des 
mensonges. 

Qu'ils  n'oublient  pas,  non  plus,  que  par  suggestibilité,  l'en-  Noserre"rs 
fant  est  porté  à  donner  la  réponse  qu'il  croit  attendue  de  lui 
et  que  souvent,  d'ailleurs,  nous  lui  imposons  par  notre  manière 
de  l'interroger,  de  le  regarder,  même  de  le  menacer. 

Enfin,  sachons  que  l'enfant  emploie  une  foule  de  mots 
dans  un  sens  que  nous  n'entendons  pas,  ce  qui  fait  que  nous 
ne  nous  comprenons  pas  et  que  le  mensonge  nous  semble  exis- 
ter là  où  il  n'y  en  a  pas  même  une  ombre.  Soyons  donc  pru- 
dents, circonspects,  charitables,  pour  ne  pas  mettre  au  compte 
du  mensonge  ce  qui  doit  être  rangé  dans  la  colonne  des  erreurs. 

Les  enfants  apprennent  à  mentir. 

Celui-là  d'ailleurs  sera,  hélas,  bien  assez  vite  chargé,  car 
les  enfants,  s'ils  ne  sont  pas  naturellement  menteurs,  ap- 
prennent très  vite  à  le  devenir. 

L'instinct  de  la  conservation     est     si  vif     chez  eux  cl   si   instinct  ae  !« 
grandes  leur  soif  du  plaisir  cl  la  crainte  de  la  douleur        toutes 
choses  qui  engendrent  une  foule  d'autres  défauts:  amour-pro- 
pre, désir  de  plaire,  vanité,  jalousie,  paresse,  gourmandise,  etc.. 

—  qu'ils   ont    vite    fait    de   le-   amener   à   déguiser   la    vérité   de 
propos  délibéré. 
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Les  mauvais  II  y  a  ensuite  le  très  mauvais  exemple  des  parents  qui  les 

exemples 

entraîne  rapidement  dans  cette  voie  funeste:  mensonges  qu'ils 
lui  font  à  lui,  qu'ils  se  font  entre  eux,  qu'ils  font  aux  autres, 
mensonges  en  paroles  explicites,  mensonges  en  actions,  men- 
songes même  qu'on  lui  commande  de  faire  à  son  père,  à  sa 
mère,  à  son  maître,  aux  étrangers,  à  tout  le  monde,  quoi  !  et  l'on 
sait  dans  quels  desseins.  C'est  là  le  plus  puissant  bouillon  de 
culture  du  mensonge  chez  les  enfants. 

Enfin,  l'atmosphère  sociale  tout  entière,  dont  tous  les  vents 
sont  chargés  de  mensonge,  fait  pénétrer  l'habitude  de  mentir 
non  seulement  chez  les  enfants,  qui  ne  peuvent  guère  s'en  dé- 
fendre, mais  aussi  chez  tous  les  adultes,  à  tel  point  que  trou- 
ver de  nos  jours  une  personne  qui  soit  sincère  et  franche  en 
tout  est  bien  difficile  et  qu'on  en  est  venu  à  confesser,  presque 
à  professer,  que  la  vie  et  le  succès  sont  impossibles  sans  le  men- 
songe. 

Les  mauvais  Un  certain  M.  Mélinand,  dans  une  étude  sur  le  mensonge, 

principes 

écrit  ce  qui  suit  :  "l'important  est  que  l'enfant  ne  devienne  pas 
plus  menteur  que  la  société  ne  l'exige  ;  c'est  qu'il  s'arrête  là,  à 
cette  dose  obligatoire".  La  sincérité,  d'après  lui,  serait  alors 
"cette  moyenne  de  mensonge  qui  est  impérieusement  exigée 
par  la  vie  sociale"  ;  le  menteur,  celui  qui  aurait  "pris  l'habi- 
tude de  mentir  plus  que  la  société  ne  le  veut". 

Voilà  une  doctrine  qui  nous  fait  sursauter,  tant  elle  offus- 
que nos  théories,  mais  qui,  à  tout  prendre,  est  bien  con- 
forme à  l'usage  qui  se  fait  du  mensonge  dans  la  vie  quoti- 
dienne. Bref,  bien  que  l'enfant  ait  très  probablement  le  sens 
inné  de  la  vérité,  il  devient  presque  universellement  la  proie  du 
mensonge.     C'est  un  grand  malheur,  dont  je  n'ai  pas  besoin 
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de  prouver  l'existence.  Que  faire  donc  pour  conjurer  tout  ce 
qu'engendre  ce  fléau  ? 

Prévenir  le  mensonge. 

Le  mieux  serait,  certes,  d'entourer  les  jeunes  enfants  de 
tant  de  soins  qu'en  eux  se  conserve,  se  développe,  s'affermisse 
l'inclination  naturelle  à  dire  la  vérité.  La  porte  se  trouverait 
ainsi  à  jamais  fermée  au  mensonge. 

Je  ne  crois  pas  qu'il  soit  exagéré  de  dire  que  cet  idéal  ne 
s'atteint  pas  fréquemment. 

Reste  alors  à  corriger  ceux  qui  ont  contracté  l'habitude 
du  mensonge.  Donnons  ici  quelques  conseils  dont  on  saura 
faire  usage  tantôt  pour  prévenir,  tantôt  pour  guérir. 

Détourner  les  enfants  du  mensonge. 

Donner  l'exemple  de  la  sincérité  en  tout  et  partout  est  le  L'exemPle 
moyen  par  excellence  de  faire  respecter  et  aimer  scrupuleuse- 
ment la  vérité.     Ne  dites  aucune  parole,  ne  faites  aucune  pro- 
messe, aucune  menace,  qui  ne  soient  suivies  d'exécution. 

Saisir  toutes  les  occasions  possibles  de  faire  un  éloge  en-  Eloge  de  la 

vérité 

thousiaste  de  la  franchise    et  le  plus  sombre  portrait  du  men- 
teur. 

Montrer  les  incomparables  avantages  de  la  sincérité  dans 
la  vie  sociale  et  morale,  et  les  désordres  qu'y  entasse  le  men 

-'<nge. 

La  première  ennoblit  le  caractère  toul  entier,  sauvegarde 
l'intégrité  de  toutes  les  autres  vertus,  fait  régner  l'intelligence 
et  l'accord  entre  les  hommes,  et,  si  elle  ne  répandait  partout, 
rendrait  la  société  parfaite  et  heureuse;  tandis  que  l'autre  a 
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Ce  que  cause  le    engendré  la  haine  et  la  guerre,  ouvert  les  tribunaux  et  les  pri- 

mensonge  .,        „  ,  ,  .  . 

sons  ;  il  gâte  dans  les  cœurs  tous  les  bons  sentiments  et  les 
germes  de  vertu  que  la  nature  ou  la  grâce  auraient  pu  y  dé- 
poser. 

Ne  négligez  pas  de   tirer   de   nos    Saints    Livres   tous   les 
textes  lapidaires  et  les  formules  qui  exaltent  l'amour  de  la  vé- 
rité  et  détournent  du  mensonge.     Imprimez-les  en  grosses  let- 
tres au  tableau  noir,  expliquez-les,  faites-les  retenir  par  cœur  : 
Ce  qu'en  dit        ils  suffiront  parfois  à  fermer  la  bouche  à  ceux  que  tente  le  père 

1 -Evangile  l  l 

du  mensonge. 

Vous  prendrez  occasion  de  ces  formules  sacrées  pour 
donner  la  doctrine  catholique  sur  le  mensonge  :  péché  que 
Dieu  a  en  horreur  et  qu'il  a  puni  parfois  d'une  façon  si  écla- 
tante. 

L-honneur  Faites  appel  au  sentiment  de  l'honneur  si  puissant  sur  le^ 

âmes  à  l'âge  chevaleresque  de  la  jeunesse. 

Montrer  de  ia  Montrez-vous   confiants   envers   tous,   même   envers   ceux 

confiance  .  >  .  ,    .  .  t1 

que  vous  savez  sujets  a  mentir  et  laisser  voir  quelle  serait  votre 
surprise,  votre  tristesse,  si  l'on  vous  manquait  de  sincérité  et 
d'ouverture.  C'est  un  bon  moyen  de  les  rendre  capables  de 
loyauté. 

J'aime  bien  le  conseil  de  Fénelon,  dont  on  ne  sait  pas  faire 
un  assez  grand  usage,  qui  nous  dit  de  pousser  la  confiance  en- 
vers les  enfants  jusqu'à  reconnaître  ouvertement  devant  eux 
les  défauts  qui  apparaissent  en  nous  :  "Ne  craignez  point  de 
"parler  des  défauts  qui  sont  visibles  en  vous  et  des  fautes  qui 
'Vous  auront  échappé  devant  l'enfant.  Par  là,  vous  tirerez  de 
"vos  imperfections  mêmes  de  quoi  instruire  et  édifier  l'enfant, 
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''de  quoi  l'encourager  pour  sa  correction  ;  vous  éviterez  même 
''le  mépris  et  le  dégoût  que  vos  défauts  pourraient  lui  donner 
"pour  votre  personne". 

Faut-il  ajouter  qu'on  ne  doit  jamais  rien  faire  qui  puisse  Xe jamais 

.4,  .  .  pousser  au 

porter  les  élevés  au  mensonge?     Telles  seraient  certaines  me-  mensonge 

naces,  des  questions  posées  brutalement,  des  interrogatoires  in- 
discrets sur  des  choses  que  les  enfants  n'aiment  pas  à  avouer, 
des  enquêtes  minutieuses  sur  leur  conduite  ou  celle  de  leurs  Les  enquêtes 
camarades.  A  propos  d'enquêtes,  soyons-en  très  sobres  ;  les 
meilleures,  même  les  royales,  ne  valent  pas  grand'chose.  Si 
les  adultes  s'y  parjurent,  sachez  bien  que,  dans  les  enquêtes 
scolaires,  le  témoignage  des  enfants  est  bien  rarement  véridi- 
que.  C'est  un  conseil  que  je  donne  aux  maîtres  et  que  je  pas- 
serais volontiers  aux  magistrats  de  nos  diverses  cours  de  jus- 
tice. 

Pour  en  finir,  prenez  toujours  au  sérieux  le  premier  men-  Gare  au  premier 

mensonge 

songe  authentique  que  vous  trouvez  sur  les  lèvres  d'un  enfant. 
Montrez-lui  d'abord  tout  le  mépris  qu'il  vous  inspire.  Effor- 
cez-vous ensuite  d'en  découvrir  le  motif  caché,  ce  qui  vous  per- 
mettra d'appliquer  un  remède  plus  approprié.  Amenez-le  à 
l'avouer  franchement,  en  lui  disant  que  ce  sera  déjà  le  reparer 
un  peu,  reconquérir  une  partie  de  l'estime  qu'il  vient  de  per- 
dre dans  votre  esprit  et  qu'il  perdrait  dans  celui  de  toute  per- 
sonne honnête.  Cette  rétractation  est  salutaire  quand  on  l'exige 
avec  prudence  et  sans  trop  d'humiliation  publique.  Puis,  si  la 
faute  se  renouvelle,  ne  craignez  pas  de  punir.  La  honte  est 
toujours  de  mise  envers  les  coupables,  mais  avec  le  mensonge, 
il  faut  mettre  la  hache  à  la  racine  de  l'arbre. 

Je    laisse    a    VOS    coeurs    d'éducateurs    chrétiens    de    trouver    L'< 
...  mère  d< 

nulle  autres  moyens  de  sauvegarder  vos  enfants  de  l'universelle 
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plaie  du  mensonge  et  de  développer  en  eux  le  bel  amour  de  la 
vérité.  Une  fois  que  vous  les  aurez  gagnés  à  la  sincérité,  vous 
tiendrez  en  main  un  instrument  merveilleux  pour  les  guérir 
de  tous  les  autres  défauts,  pour  les  préserver  surtout  des  deux 
autres  vices  qui  rongent  le  plus  les  hommes:  l'injustice  et  l'im- 
pudicité.  Ceux-ci,  en  effet,  ne  croissent  qu'à  l'ombre  et  à  l'aide 
du  mensonge. 

Comme  bouquets  spirituels  à  notre  sermon-causerie,  je  ne 
trouve  rien  de  meilleur  à  vous  rappeler  que  ces  deux  textes 
de  la  Sainte  Ecriture  :  "En  conséquence,  renonçant  au  mem- 
" songe,  parlez  selon  la  vérité,  chacun  dans  ses  rapports  avec 
"son  prochain,  car  nous  sommes  membres  les  uns  des  autres". 
(Eph.  4,  25)  ;  et  cet  autre,  si  beau,  du  livre  des  Proverbes 
(3,  ),  que  vous  direz  à  vos  élèves:  "Que  la  vérité  ne  t'aban- 
" donne  pas,  attache-la  autour  de  ton  cou,  grave-la  sur  les  tables 
"de  ton  cœur  et  tu  trouveras  faveur  et  bonne  renommée  auprès 
(de  Dieu  et  des  hommes".  —  Amen. 


III 

L'AMOUR  DU  BEAU 

En  cent  et  mille  circonstances,  les  adultes  des  deux  genres,  Dea  fa,ts 
plus  ceux  du  sexe  qu'on  dit  faible,  que  de  celui  qui  se  qualifie 
de  fort,  les  enfants  aussi,  se  trouvant  en  présence  de  certaines 
choses,  de  certains  faits,  se  mettent  à  regarder,  à  écouter  avec 
plus  d'attenti<>n,  puis,  ils  sourient  doucement  ou  davantage,  et 
de  leurs  lèvres  s'échappe  toujours  et  partout,  la  même  pa- 
role, qu'ils  prononcent  avec  plus  ou  moins  de  vivacité  :  c'est 
beau!  Ah,  que  c'est  beau!  Mon  Dieu,  que  c'est  beau,  que  c'est 
donc  beau  ! 

Je  ne  veux  pas  d'autre  preuve  que  le  fruit  de  cette  obser-  une  conclusion 
vation  élémentaire  et  quotidienne  pour  dire  naturels  à  l'homme, 
innés  en  nous,  le  sentimenl  et  l'amour  du  beau.     Il  existe  donc 
en  tout  être  humain    un    instinct    qui    l'incline    vers    ce   qu'on 

nomme  la  beauté. 

11  ne  nous  reste  plus  désormais  qu'à     dire:   1°  quels  sont   Division 
éléments  du  beau  qui  l'attire;  2"  de  quoi  est  faite  cette  in- 
clination naturelle;  3°  comment  il  convient  à  l'école  de  la  for- 
mer, de  la  développer. 

Vraiment,  ce  n'est  pas  une  petite  entreprise  et  j'y  renon- 
cerais «à  jamais  à  ne  consulter  que  le  sentiment  que  j'ai  éprouve 
en  lisant  quelques-uns  des  ouvrages  qui  traitent  de  l'éducation 
esthétique.    J'y  ai  trouvé  tant  d'abstrait  dans  les  notions  expO- 

et  de  divergences  dans  les  opinions  soutenues  que  de  bien 
plus  forts  que  moi  en  beaux-arts  s'y  perdraient. 

La   nécessité  qu'il  y  a  de  VOUS  entretenir  de  cette  partie  «le 

notre  œuvre  éducative,  comme  des  antres,  et  l'assurance  que 
vous  vous  contenterez  d'idées  qui  n'auront  rien  de  sublime, 
mais  ne  voudront  qu'être  simple,  et  pratiques,  me  donnent  le 

COUrage  'l'aborder  le  sujet,  de  le  traiter  SOUS  Son  aspect    le  plus 

élémentaii 
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I  —  LE  BEAU  —  SES  ÉLÉMENTS 


Remarquons,  tout  d'abord,  qu'on  peut  ranger  en  certaines 
catégories  les  circonstances  où  le  cri  d'admiration,  c'est  beau! 
nous  est  spontanément  tombé  des  lèvres. 

Tantôt,  c'est  à  la  vue  d'un  pur  objet  naturel:  un  coquillage 
au  bord  de  la  mer,  un  bel  arbre  sur  la  route,  une  prairie  ver- 
doyante, une  montagne  au  bois  vert  et  touffu,  une  fleur  qui 
orne  notre  table  de  travail,  un  enfant  qui  dort  dans  son  ber- 
ceau, une  étoile  au  firmament,  etc., 

Tantôt,  nos  regards  se  sont  portés  sur  dc^  objets  que  le 
travail  des  hommes  a  produits:  tels  sont  une  montre  précieuse 
un  vase  de  vraie  porcelaine,  une  statue  de  marbre  ou  de  bronze, 
un  tableau-,  une  peinture  aux  riches  couleurs,  une  fine  brode- 
rie, des  vêtements  de  soie,  une  fourrure  rare,  des  maisons  bien 
construites,  une  église  imposante,  un  pont  suspendu 
Rôle  de  i-ouie  Qu  bien,  c'est  l'oreille  qui  a  porté  l'admiration  dans  notre 

âme,  en  percevant  les  sons  qui  s'échappent  de  la  nature  ou  que 
l'homme  encore  sait  combiner;  bruits  des  grands  bois,  des 
vents  violents,  des  eaux  qui  courent,  des  oiseaux  qui  chantent, 
ou  sons  harmonieux  qui  s'échappent  du  violon,  de  la  harpe,  de 
l'orgue  puissant,  de  cent  instruments  réunis,  ou  bien*  de  la  voix 
des  hommes  isolés  ou  groupés  en  chœur. 

L'intelligence  TD^«.r    :  r 

et  le  coeur  .  -™riois,  nous  nous  sommes  émus  au  récit  d'actes  qu'ont 
inspirés  la  bravoure,  le  dévouement,  la  générosité,  le  désinté- 
ressement et  toutes  les  autres  grandes  vertus  humaines  et  chré- 
tiennes ;  ou  encore,  à  l'audition,  à  la  lecture  d'une  poésie,  d'un 
drame,  d'un  discours,  d'une  page  d'histoire,  de  philosophie, 
voire  même  de  pédagogie. 

Tant  il  est  vrai  que  le  beau  jaillit  de  partout,  qu'il  nous  en- 
toure, que  nous  y  sommes  plongés;  il  se  rencontre  sous  nos 
pas,  il  enveloppe  nos  têtes  ;  nos  regards,  si  loin  qu'ils  peuvent 
se  porter,  ne  peuvent  s'empêcher  d'en  trouver  à  profusion: 
ceux  de  l'esprit  l'admirent  dans  leur  sphère;  l'âme  chrétienne 
va  jusqu'à  en  contempler  le  principe  et  la  source  en  Dieu. 


Le  beau  est 

partout 
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Dès  lors,  nous  vient  cette  pensée  qu'ils  sont  bien  malheu-  importance  du 
reux  ceux  qui  traversent  la  vie,  sans  le  connaître,  ni  l'aimer, 
sans  boire  un  peu  chaque  jour  aux  sources  intarissables  de 
beauté  que  la  nature  et  l'art  ont  partout  ouvertes  devant  eux  ! 
De  plus,  il  doit  se  former  en  nous  une  vive  conviction  que 
c'est  un  impérieux  devoir  des  instituteurs  de  rendre  plus  vifs 
chez  les  enfants  les  regards  qui  le  découvrent  et  le  goût  qui  en 
jouit. 

Ce  qui  n'est  pas  le  beau  véritable. 

Le  rapide  coup  d'œil  que  nous  avons  jeté  sur  les  multiples 

objets  d'où  le  beau  se  dégage,  nous  a  fait  voir  qu'il  y  en  a  dans 
tous  les  ordres:  physique,  intellectuel  et  moral,  et  que  nos  fa- 
cultés supérieures  et  nos  sens  peuvent  le  percevoir. 

Cependant,  il  est  nécessaire  de  dire  ici,  parce  que  c'est  gé- 
néralement admis,  qu'à  proprement  parler,  la  beauté  se  pré- 
sente toujours  à  nous  sous  une  forme  extérieure  et  revêt  des 
dehors  matériels  que  la  vue  et  l'ouïe  sont  seuls  propres  à  per- 
cevoir. Les  autres  sens,  les  facultés  supérieures,  peuvent  bien 
nous  procurer  de  douces  jouissances,  ils  ne  perçoivent  vrai- 
ment pas  la  beauté. 

Ainsi,  la  vérité,  objet  de  l'intelligence,  pour  devenir  belle  hc  Vlai 
à  nos  yeux,  a  besoin  de  s'exprimer  dans  des  symboles  sensi- 
bles, d'être  associée  a  quelque  chose  de  matériel. 

Quand  on   dit   des  grandes  actions,   des   nobles   sentiments,   Le  bien 
qu'ils  soin  beaux,  on  laisse  de  côté  le  sens  rigoureux  du  terme, 
pour  lui  en  donner  un  qui  s'adapte  aux  effets  de  la  perfection 
morale. 

Le    Vrai,    le    bien    el    le    beau    lie    SOnt    doilC    pas    une    seule    (1     Bû  rapport 
même  chose.     Gardons-nous,  cependant,  en  donnant   la  distinc- 
tion qui  le-  sépare,  d'oublier  le-  rapports  supérieurs  qu'ils  ont 

entre  dix.  Les  trois  "lit  d'abord  leur  ultime   fondement  en   Dieu. 

source  infinie  du  vrai,  du  bien  et  du  beau.     Tous  trois  -,,Hi- 
eiteni  nos  tendan.  i      el   sont  l(     buts  où  s'orientent  nos  facul 
l'mtelligence  vers  le  vrai;  la  volonté  et  le  sentiment.  v< 
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L'utile 


L'agréable 


La  grandeur 


Intégrité 


le  bien;  enfin,  dans  le  beau,  l'intelligence  trouve  un  objet  de 
contemplation,  le  sentiment,  une  cause  d'émotion,  et  la  vo- 
lonté, un  idéal  qu'elle  veut  atteindre. 

Le  beau,  cependant,  n'est  ni  le  vrai,  ni  le  bien.  Il  n'est 
pas  l'utile,  non  plus.  La  marmite,  en  honneur  à  la  cuisine, 
n'est  pas  belle.  Que  si  elle  l'était,  parce  qu'on  l'a  gravée,  ci- 
selée,' incrustée  de  pierres,  elle  cesserait  d'être  utile  ;  on  la  met 
trait  au  musée,  ou  dans  le  salon,  sur  le  piano,  sans  plus  oser 
s'en  servir  pour  préparer  le  potage.  > 

L'agréable  serait-il  le  beau?  Il  faudrait  répondre  oui.  si 
on  en  croyait  trop  vite  la  définition  de  saint.  Thomas  qui 
nous  dit  que  le  beau  est  ce  dont  la  vue  ou  l'appréhension  plaît. 
Cette  définition,  nous  devrons  bientôt  l'expliquer  pour  bien  la 
comprendre.  Il  faut  tout  de  suite  remarquer  que,  si  le  beau 
est  toujours  agréable,  l'agréable  n'est  pas  toujours  beau.  Il 
est  agréable  de  manger  une  grasse  perdrix,  quand  on  a  faim; 
mais  il  n'y  a  rien  de  bien  beau  là-dedans.  Les  odeurs  sont 
agréables,  sans  qu'on  les  dise  belles,  etc. 

C'est  parce  qu'on  confond  le  beau  avec  l'agréable  qu'il  y 
a  tant  de  jugements  divers  portés  sur  des  œuvres  d'art.  L'agré- 
able varie  avec  les  personnes  et  les  circonstances,  tandis  que 
le  beau  l'est  toujours  et  partout. 

Les  éléments  du  beau. 

Qu'est-ce  qu'il  y  a  donc  dans  les  objets  qu'on  dit  beaux 
qui  nous  force  à  les  reconnaître  tels? 

Oh  !  il  y  a  plusieurs  éléments,  qui  ne  sont  pas  les  mêmes 
pour  tous  ceux  qui  en  dissertent. 

La  grandeur  physique  ou  morale  n'est  pas  une  condition 
essentielle  du  beau,  bien  qu'elle  puisse  contribuer  à  le  mani- 
fester davantage  dans  certains  objets,  v.g.,  dans  les  vastes  ba- 
siliques romaines.  Rien  n'empêche  que  l'humble  petite  fleur 
est  parfois  très  belle. 

Au  dire  de  tous,  il  ne  peut  y  avoir  de  beauté  en  un  objet 
à  moins  que  d'abord    il  ne  soit  intègre,  parfait  en  lui-même, 
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dans  ses  parties  constitutives.     Ce  qui  est  tronqué,  brisé,  di- 
minué, difforme,  est  plutôt  laid. 

Il  faut  ensuite  qu'il  y  ait  une  proportion  couve-  Pro^tio"oer;ire 
nable  entre  les  parties  et  de  l'ordre.  Cet  ordre  requiert  la 
multiplicité  des  éléments;  oh!  pas  une  multiplicité  quelconque, 
trop  ou  pas  assez  considérable,  non;  mais  la  multiplicité  qui 
convient  à  la  nature  de  l'objet  qu'on  regarde.  ^  Trop  de  fleurs 
et  de  lumières  empêchent  une  parure  d'autel  d'être  belle. 

L'ordre  veut  encore  que,  dans  cette  multiplicité,  chaque  L'unît 
élément  soit  à  sa  place  et  que  de  l'ensemble  se  dégage  une  idée 
d'harmonie,  d'unité,  dans  la  variété. 

Tout  cela,  cependant,  ne  suffit  pas  à  produire  le  beau: 
autrement,  tout  ce  que  Dieu  a  fait  —  Lui  qui  a  tout  créé  avec 
poids  et  mesure  —  et  qui  est  resté  dans  l'état  naturel,  possé- 
dant ces  conditions  d'intégrité,  de  multitude,  d'harmonie  et 
d'unité,  devrait  nécessairement  provoquer  l'émotion  esthétique 
en  nous.  Or,  l'expérience  nous  prouve  qu'il  n'en  est  pas  tou- 
jours ainsi,  qu'il  y  a  une  foule  d'êtres  inanimés  ou  vivants, 
qui  sont  tels  que  Dieu  les  a  créés  et  que  nous  ne  trouvons  pas 
beaux  du  tout.  Ils  le  sont  en  eux-mêmes,  mais  ils  ne  le  sont 
pas  par  rapport  a  nous.  Ce  n'est  pas  tant  de  leur  faute  que 
de  la  notre,  a  nous,  qui  ne  savons  pas  voir  le  fond  des  choses. 

Tour  que  nous  reconnaissions  de  la  beauté  à  un  objet,  il  La  splendeur 
faut  que  l'intégrité  dont  nous  avons  parlé,  la  multiplicité,  la 
variété,  la  proportion  (\r>  éléments,  et  l'unité  du  tout,  nous 
sautent,  pour  ainsi  dire,  aux  yeux,  brillent  tellement  qu'elles 
endrent  en  nons,  presque  forcément,  une  connaissance  com- 
plète de  l'objet  et  de  ses  qualités. 

En  d'autres  termes,  il   faut   que  l'objet   ait   une  grande  rvi- 
leur  expri  la  propriété  d'éveiller  dans  notre  âme  des  i,i 

ntiments.     En  un  mot,  il   faut  que  l'objet   ail   de  la 
clarté,  de  l'éclat,  de  la  splendeur:  qu'il  resplendisse  à  nos  veux. 
pourquoi    on    a    défini    le    beau,    non    sans    raison,    la 
plendeur  <!<•  l'ordn 
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Un  jugement 


Une  émotion 


Définition 


Objective 


Subjective 


Tels  sont  les  éléments  du  beau;  disons  quelques  mots  de 
ses  effets. 

Les  effets  du  beau  en  nous. 

Un  objet  réunit-il  en  lui  les  trois  conditions,  qui  résu- 
ment toutes  les  autres,  d'intégrité,  d'ordre,  et  de  splendeur, 
il  produira  nécessairement,  universellement  un  double  effet 
chez  l'homme,  pourvu  toutefois  que  celui-ci  ait  une  intelligence 
assez  développée  et  un  cœur  sensible. 

^  D'abord,  il  entraînera  l'intelligence  à  porter  spontanément 
un  jugement  qui  reconnaîtra  l'existence  des  qualités  susdites. 

Il  produira  ensuite  en  lui  une  certaine  émotion.  Elle 
consiste,  paraît-il,  dans  l'admiration  qui,  elle-même,  serait  faite 
d'une  certaine  surprise  et  d'une  douce  jouissance.  C'est  le 
"placer  dont  parle  saint  Thomas,  le  plaisir,  la  complaisance 
dans  laquelle  notre  appétit  se  repose,  sans  qu'il  nous  vienne  à 
l'esprit  de  nous  servir  de  l'objet  réputé  beau  pour  satisfaire 
un  besoin  ou  un  désir.  L'émotion  esthétique  est  désintéressée. 
Voilà  ce  qu'est  le  beau,  tant  en  lui-même  que  dans  les  effets 
qu'il  produit  sur  nous. 

Voulons-nous,  maintenant,  résumer  toute  cette  histoire  en 
quelques  mots  ?  Nous  pourrons  bien  dire,  avec  saint  Augustin 
je  crois,  que  le  beau  est  la  splendeur  de  l'ordre.  Remarquons 
qu'on  définit  alors  le  beau  objectif.  On  peut  dire  aussi,  avec 
saint  Thomas,  c'est  ce  dont  l 'appréhension  plaît.  Cette  défini- 
tion regarderait  plutôt  les  effets  subjectifs  du  beau.  En  ex- 
pliquant un  peu  la  formule  des  deux  docteurs,  je  crois  qu'on 
peut  facilement  contenter  tout  le  monde,  sans  causer  aucun  tort 
à  de  si  nobles  intelligences. 

Inutile  d'ajouter  que  ces  longues  explications,  que  je 
n'oserai  jamais  qualifier  de  savantes,  mais  que  j'ai  faites  aussi 
claires  et  méthodiques  que  je  pouvais,  sont  cependant  trop  éle- 
vées pour  être  données  telles  quelles  à  vos  élèves,  à  moins 
qu'ils  ne  soient  avancés  en  âge  et  en  classe. 
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Elles  sont  pour  vous,  elles  ont  pour  but  de  rafraîchir  en 
vos  esprits  une  notion  que  vous  avez  à  communiquer  expéri 
mentalement,  intuitivement,  à  vos  élèves.  Vous  êtes  plus  à  l'aise 
désormais,  il  me  semble,  pour  leur  inculquer  le  goût  du  beau 
que  vous  connaîtrez  mieux,  peut-être,  dans  sa  nature  et  ses 
effets. 


II  —  COMMENT  FORMER  A  LA  CONNAISSANCE  ET 
AU  GOÛT  DU  BEAU. 

Il  va  de  soi  que,  pour  ce  qui  est  du  beau  intellectuel  et 
moral,  jamais  nous  ne  pourrons  trop  en  inspirer  l'amour  aux 
enfants,  puisqu'ils  sont  si  intimement  apparentés  au  vrai  et 
au  bien.  C'est  d'ailleurs  l'œuvre  de  l'éducation  tout  entière  ; 
l'enseignement  de  toutes  les  disciplines  scolaires,  celui  surtout 
de  la  morale  théorique  et  pratique,  y  contribuent  puissamment. 
11  n'y  a  vraiment  pas  de  méthode  propre  à  développer  ces  sen- 
timents supérieurs  chez  les  enfants.  Ils  s'y  habituent  en  res- 
pirant l'atmosphère  de  savoir,  de  vérité,  d'ordre,  de  bonté,  de 
désintéressement,  de  haute  moralité  que  les  maîtres  et  les 
maîtresses  savent  faire  régner  dans  leur  classe  et  dans  l'école 
toul  entière. 

Cependant,  l'on  peut  dire  que,  s'il  s'agit  de  choses  intel-  Le  beau 

VOUS  ne  vous  contenterez  pas  de  dire  à  vos  enfants:  Intdtactwl 

ceci  ou  cela  est  beau,  ce  qu'ils  ne  sauraient  probablement  pas 
voir,  à  cause  de  leur  peu  de  développement  et  de  pénétration. 
Vous  leur  montrerez  pourquoi  et  comment  c'est  beau.     Vous 
ferez  saisir  qu'il  y  a  de  l'ordre  dans  le  problème,  dan-  le  th< 
rème,  dan-  tel  morceau  de  prose,  dan-  un  discours,  surtout  dans 
.  dans  leurs  compositions,  enfin  ;  les  parties  sont  suffi 
santés  à   former  un  tout  complet,  elle-  s'enchaînent  et   sont 
leur  place,  ell  ni   proportionnées.     Et   tout   est   clair,  tout 

cela  brille,  éclate  aux  yeux. 

S'il  y  a  des  beautés  accidentelles  de  contraste,  de  compa 
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raison,  d'imagination,  de  sensibilité,  de  style,  vous  en   «lire/ 
aussi  la  convenance,  la  proportion  et  l'ordre. 

Vous  serez  alors  en  droit  de  dire,  avec  vos  élèves,  en  con- 
naissance de  cause:  vraiment  c'est  beau. 

Le  beau  moral  S'agira-t-il  de  la  beauté  morale  des  sentiments    des  réso 

lut.ons,  des  actions,  vous  ferez  voir  qu'elle  consiste  surtout  en 
cet  ordre  qui  les   rend  conformes  à  la  volonté  de  Dieu    les 
oriente  vers  Lui,   et  que,  pour  arriver  à  L'atteindre,   on'  n'a 
tenu  aucun  compte  de  la  faiblesse  humaine,  des  contingences 
de  la  vie   des  difficultés  rencontrées,  des  résistances  de  la  na- 
ture, quelque  grands  que  tous  ces  obstacles  au  bien  se  soient 
montres.   Dans  l'ordre  moral,  la  grandeur,  l'élévation  des  ac- 
tions et  des  sentiments  semblent  devenir  des  conditions  essen- 
tielles  de  la  beauté. 

Lebea,,  ,        Quant  au  beau  physique,  à  celui  qu'on  perçoit  par  l'ouïe  et 

pbysinue  la  vue  et  qui  regarde  particulièrement  la  forme  et  la  couleur  il 
faudra  voir  attentivement  si  l'objet  auquel  on  l'attribue  satis- 
fait aussi  aux  conditions  posées,  dans  quelle  mesure  il  y  est 
conforme  lequel  des  éléments  essentiels  prédomine.  C'est  après 
avoir  étudie  tous  ces  points,  en  avoir  fait  prendre  conscience 
aux  élevés,  qu  on  pourra  légitimement  juger  de  la  beauté  d'un 
objet  et  en  déterminer  la  nature  et  le  degré. 

Ce  conseil  général  donné,  il  importe  désormais  de  pro- 
céder a  1  aide  d  une  distinction  qui  s'impose,  car  il  y  a  le  beau 
naturel  et  le  beau  artistique  qu'il  faut  faire  aimer.   ' 

Le  beau  dans  la  nature. 

Le  beau  naturel  est  celui  qu'offrent  sans  cesse  à  notre 
contemplation  1  œuvre  de  la  création  dans  son  ensemble  et  le 
spectacle  de  ses  mille  et  un  phénomènes.  Jamais  nous  ne  pour- 
rons trop  développer  le  goût  que  les  enfants  doivent  en  avoir. 

Cette  tâche  est  assez  facile,  surtout  avec  les  jeunes  filles 
en  qui  dominent  la  délicatesse  des  sentiments  et  la  vivacité  de 


Affaire  de 

milieu 
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l'imagination.  Ce  sera  encore  affaire  d'abord  d'ambiance  et 
d'atmosphère.  Si  nos  écoles  ont  un  coin  de  gazon  et  quelques 
fleurs,  les  enfants  ne  pourront  pas  être  insensibles  à  la  beauté 
qui  s'en  dégage. 

Faites  en  sorte  qu'il  y  ait  au  moins  dans  votre  classe  un  En  c,asse 
peu  de  verdure,  une  plante  vivace,  ou  quelques  fleurs,  —  mais 
pas  trop,  de  grâce!  —  sur  lesquelles  les  enfants  reposent  par- 
fois  leurs   yeux,  qu'ils  voient   grandir  et,   peut-être,   produire 
des  boutons  et  des  roses,  etc. 

Les  leçons  que  donne  constamment  en  classe  une  plante 
dont  on  a  soin  ne  peuvent  pas  ne  pas  être  saines  et  précieuses. 

Les  Anglais  et  les    Américains    ont,    beaucoup    plus    que  ExemP,es 

.  ,  d'ailleurs 

nous,  l'art,  disons  mieux,  le  souci  de  créer  à  la  maison  et  à 
l'école  un  milieu  favorable  à  Péclosion  du  sentiment  du  beau 
naturel. 

N'ayons  pas  honte  d'accepter  les  bonnes  leçons  que  nous 
donnent  parfois  les  autres  nations  avec  lesquelles  nous  sommes 
en  contact. 

A  Londres,  j'ai  beaucoup  admiré  la  pratique  que  voici:  Donner  des 
à  certaines  époques  de  l'année,  on  distribue  à  chacun  des  en- 
fants de  petits  pots  de  terre  qui  contiennent  une  plante  nais- 
sante, une  simple  bouture  souvent.  Les  élèves  l'apportent  chez, 
eux  où  ils  doivent  en  prendre  un  grand  soin.  Deux  ou  trois 
mois  après,  ils  sont  tenus  de  rapporter  la  plante  a  l'école,  où 
l'ait  alors  un  grand  concours  et  un  cours  magnifique.  Cha- 
que élève  esl  appelé  a  parler,  à  sa  façon,  de  la  plante  qu'il  a 
cultivée;  il  en  sait  bien  le  nom,  celui  aussi  des  autres  fleurs,  il 
connaîl  les  soins  particuliers  qu'elle  demande,  il  peut  indiquer 
les  particularités  qui  la  caractérisent  et  la  rendent  à  son  dire, 
supérieure  a  celle-  de  ses  petit-  camarades,  etc.,  etc.  Le  maître 
juge,  et  il  arrive,  a  la  fin,  que  chaque  élève  reprend  sa  plante 
en  cadeau,  et   aussi   un   prix  quelconque,  proportionné 

soin-  de  culture  et   a  SOU  SUCcès.     J'entends   votre  objection:   le 

concou  difficile  .1    jug<  1  ;  les  parents  oni   du  mettre  la 
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main  à  l'œuvre.  Je  l'admets  et  j'ajoute,  c'est  précisément  ce 
qu'on  veut  obtenir:  que  les  parents  et  les  enfants,  que  les  pa- 
rents par  les  enfants,  en  viennent  à  aimer  et  à  cultiver  les  rieurs 
et  le  beau  dont  elles  sont  une  manifestation  des  plus  belles  et 
des  plus  communes. 

Les  enfants  apprennent  ainsi,  en  particulier,  à  respecter 
la  pelouse  d'autrui  et  les  fleurs  qu'on  y  cultive  assez  souvent. 
Ce  serait  là  un  gros  progrès  chez  nous. 

Le  règne  animai  Attirons  l'attention  des  enfants  sur  les  êtres  du  règne  ani- 

mal avec  lesquels  l'homme  est  amené  à  avoir  de  nombreux  con- 
tacts :  les  oiseaux,  les  animaux  de  la  basse-cour,  le  chat,  le 
chien,  la  vache,  le  cheval.  Montrez-leur  combien  les  uns  sont 
jolis  et  gracieux,  les  autres  doux  et  affectueux,  et  quels  grands 
services  ils  nous  rendent  parfois.  Ils  ne  sont  pas,  non  plus, 
sans  une  certaine  dignité,  une  espèce  de  noblesse,  de  fierté. 
Aimer  les  bêtes,  leur  être  doux,  les  trouver  belles,  sont  de 
beaux  sentiments,  qui  ont  bien  leur  place  dans  le  cœur  des  en- 
fants et  des  adultes. 

La  beauté  du  Ne  leur  parlez  pas  de  leur  propre  beauté  corporelle.     Ils 

corps  ne  sont  déjà  que  trop  portés  à  l'exagérer,  pour  peu  que  la  nature 
les  en  ait  gratifiés.  Dites-leur,  au  contraire,  qu'il  ne  faut  ja- 
mais juger  les  personnes  à  leur  allure,  ni  aux  traits  de  leur  vi- 
sage ;  qu'on  en  trouve  qui  sont  fort  mal  tournées  et  qui  ont  un 
esprit  supérieur,  un  cœur  grand  et  riche  comme  le  monde,  tan- 
dis qu'il  n'est  pas  rare  de  rencontrer  tout  le  contraire.  Donnez- 
leur  une  vive  persuation  que  la  beauté  corporelle  est  sans  mé- 
rite de  la  part  de  celui  qui  la  possède,  qu'elle  passe,  qu'un  ac- 
cident, une  maladie,  peut  la  changer  en  laideur.  Celle  de  l'âme, 
au  contraire,  est  infiniment  supérieure;  tous  peuvent  la  pos- 
séder, et  elle  reste  inaltérable  quand  on  le  veut,  on  peut  même 
l'augmenter  à  l'infini.  On  dit  aussi,  —  je  n'ose  affirmer  la  jus- 
tesse théologique  de  cette  pensée,  mais  elle  est  si  belle  qu'elle 
mérite  d'être  connue  —  on  dit  qu'à  la  résurrection,  notre  corps 
prendra  un  éclat  qui  devra  correspondre  au  degré  de  beauté 


—  47  — 

de  notre  âme.     Conclusion:  cultivons  surtout  celle-ci,  sans  tou- 
tefois ni  mépriser,  ni  détruire  celle-là. 

Enfin,  réclamez-vous,  vous  ne  parlez  pas  des  grands  spec-  Les  grands 
tacles  de  la  nature,  si  pleins  de  beauté:  du  soleil  qui  se  couche 
dans  une  gloire  de  pourpre,  de  la  voûte  sans  fin  des  deux 
bleus,  des  étoiles  innombrables  qui  scintillent  au  firmament  la 
nuit,  de  la  lune  à  la  face  changeante,  du  bruit  majestueux  de 
la  mer  en  furie,  du  cours  rapide  des  fleuves,  des  forêts  inson- 
dables où  jouent  les  bêtes  fauves,  des  montagnes  aux  flancs 
escarpés,  des  bois  charmants  qui  retentissent  du  chant  varié 
des  oiseaux  aux.  multiples  couleurs!  Vous  ne  parlez  pas  des 
prairies  parsemées  de  rieurs,  où  courent  des  ruisseaux  lim- 
pides comme  le  midi  du  jour,  etc.,  etc  ! 

Non,  je  n'en  parle  pas  beaucoup  et  voici  pourquoi.  Oh!  N'en  pas  beau- 
je  ne  crains  pas  de  vous  voir  verser  dans  le  lyrisme.  Je  n'ai  ^ [^T er aux 
pas  peur  que,  pour  faire  goûter  aux  enfants  toutes  ces  beautés 
que  nous  n'avons  pas  toujours  sous  la  main,  vous  n'entraîniez 
dans  des  expéditions  lointaines  et  dangereuses,  ou  que 
vous  ne  les  gardiez  trop  tard  à  l'école,  pour  attendre  le  moment 
où  le  soleil  se  couche,  où  la  lune  se  lève  et  où  les  étoiles  s'al- 
lument au  firmament.  Je  crains  plutôt  que,  ne  pouvant  con- 
duire les  enfants  sur  les  lieux  où  se  déroulent  les  spectacles 
-lits,  vous  n'entrepreniez  de  leur  en  faire  des  descriptions 
qui  les  laisseraient  froids  comme  le  marbre,  et  je  veux  vous 
épargner  des  déceptions. 

J'ai   bien   aussi   une   autre    raison    plus   sérieuse,   c'est    que 

toutes  ces  grandes  et  belles     choses  sont  plutôt     susceptibles 

d'êtl  el    gOÛ  des   adultes   que   des    enfants.      11 

onnu  que  le  sentiment   de  la  nature  apparaît  parmi  les 

dci  dans  l'humanité  el   chez  les   individus.     En  tous  les 

ntez  des  dispositions  spéciales  pour  chanter 

imer  à  vos  enfanl  monts,  la  plaine, 

du  jour,"  <  te  .  -ans  qu'  aienl  sou  et  si 

von  capable  comprend  de  s'émouvoir 

plein  c<x*ur,  et  \  ous  m'en  donnei 
nouvelles. 
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Le  beau  dans  l'art. 

Tour  ce  qui  est  du  beau  artistique,  c'est-à-dire  de  celui  qui 
est  produit  par  le  génie  de  l'homme,  il  comprend  d'abord  les 
arts  plastiques  qui  s'adressent  à  la  vue:  architecture,  sculp- 
ture, peinture;  ensuite,  les  arts  phonétiques:  musique,  poésie, 
littérature,  dont  l'ouïe  fait  d'abord  sa  pâture,  avant  que  l'in- 
telligence s'en  repaisse. 

S'agit-il  du  beau  artistique,  une  distinction  s'impose  selon 
qu'on  en  veut  donner  aux  enfants  un  amour  général  ou  qu'on 
prétend  les  conduire  jusqu'à  une  culture  spéciale. 

Je  ne  parlerai  pas  de  cette  dernière  qui  ne  me  semble  pas 
être  du  ressort  de  l'enseignement  primaire. 

Culture  Qu'il  faille  donner  aux  enfants  un  goût  général  et  autant 

générale  d'amour  que  possible  pour  toutes  les  œuvres  saines  que  l'art  a 
produites,  personne  ne  doit  le  nier  et  pas  un  instituteur  ne  peut 
se  refuser  à  le  faire.  Elles  ont,  en  effet,  pour  but  de  satis- 
faire plus  pleinement  le  besoin  que  la  nature  humaine  a  du 

Elle  est  beaU'     L'univers>  {l  est  vrai>  est  parsemé  de  multiples  beautés, 

bienfaisante  mais  celles-ci  ne  sont  pas  toujours  ni  à  notre  portée  immédiate, 
ni  d'une  facile  perception.  Tous  n'ont  pas  l'ouïe  ni  la  vue  assez 
fines  pour  les  saisir  suffisamment.  L'art  alors  vient  à  la  res- 
cousse de  la  nature  pour  rendre  nos  jouissances  esthétiques 
plus  nombreuses,  plus  faciles  et  plus  parfaites. 

Est-il  bien  malaisé  de  donner  aux  enfants  le  sens  des 
beautés  que  les  arts  ont  créées  ?  de  leur  apprendre  à  discerner, 
à  comprendre  et  à  aimer  le  beau  artistique?  Pas  autant  qu'on 
semble  parfois  le  croire. 

Ne  préférer  Pour  y  arriver,  la  première  règle  à  suivre  est  négative. 

Il  faut  ne  s'attacher  à  aucun  art  particulier,  ne  négliger  aucun 
genre  de  beauté.  C'est  dire,  au  positif,  que  toute  expression 
du  beau  méritera  notre  attention,  qu'elle  naisse  d'un  talent 
quelconque  des  hommes.  Ce  serait  donc  une  erreur,  au  début 
de  la  culture  du  goût,  de  s'attacher  à  l'un  ou  l'autre  des  arts. 
Il  y  a,  avons-nous  dit,  des  éléments  communs  qui  se  ren- 


aucun  art 


art 
à  l'autre 


—  49  — 

contrent  dans  tontes  les  manifestations  du  beau.  C'est  la  per- 
fection de  la  chose,  l'ordre  qui  y  règne,  la  variété,  la  symétrie 
et  l'éclat.  Qu'on  passe  donc,  selon  les  occasions,  de  la'contem- 
plation  d'une  œuvre  plastique  à  c  uvres  phonétiqu<  ,.,.  (i.un 

on  les  y  trouvera  toujours.  C'est  ce  retour  constant  des  mêmes 
conditions  essentielles  du  beau  qui  fera  une  impression  pro- 
fonde sur  la  nature  sensible  des  enfants  et  y  formera  ces  bonnes 
dispositions  habituelles  qui  constituent  le  goût. 

Rien  n'empêche  cependant  que,  si  nous  avions  affaire  aux 
choses  de  la  vue,  nous  ne  fassions  remarquer  aux  enfants,  que   Les  expliquer 

«    *  11  1  •        •  tour  à  tour 

le  beau  naît  alors  de  l'éclat,  de  la  fraîcheur  et  de  la  combinai- 
son des  couleurs,  ou  bien  de  la  régularité  des  formes  et  des 
lignes  et  de  leurs  ondulations  gracieuses. 

Pour  l'ouïe,  au  contraire,  montrez  que  la  beauté  vient  d'o 
dinaire  de  la  douceur  et  de  la  pureté  de:  parfois  de  leur 

énergie,  de  leur  puissance. 

Voulez-vous    y    travailler    plus    directement    encore,    à    la   Décoration 
formation  esthétique  des  élèves?     S  orer  convenable-        de  la  cia** 

ment  les  murs  de  votre  cl  Cela  veut  dire  que  vous  n'y 

tiendrez  pas  en  exposition  permanente  les  cartes,  tableaux, 
gravures,  qui  aident  cà  renseignement  proprement  dit,  lors  même 
qu'ils  seraient  beaux.     Les  avoir  sans  c<  us  les  yeux    fait 

qu'on  les  regard  lier  à  l  nprendre,  qu'on   s'y 

babitue  et  qu'ils  ne  provoquent  plus  l'attention  au  jour  où  its 
doivent   servir  à  une  1'  une  démonstration  particulière. 

\(.  lai  ut  le-  murs  que  quelques  tableaux  ou  gra    Sobre  et  choisie 

vures  d'un  bon  goût  ;  p;  hr<  mos,  d'images  communes  aux 

couleurs  criardes,  mai-  ujets  qui  sont  appropriés  à  1'. 

de.  enfants  <i  capabfes  non  seulement  d'éveiller  le  sentiment 
du  beau,  mai  lourrir  aussi  tou  qui  leur  con- 

viennent :  l'amour  du  bien,  d< 

Bien  que  1'-  doive  | 

matièn    du  .  nterdil  aux  maîtres  d'apporter 
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Jouets  et 
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parfois  en  classe  et  de  mettre  sous  les  yeux  des  élèves  quel- 
que peinture,  gravure  ou  photographie  artistiques,  qui  servi- 
raient à  d'excellentes  leçons  de  choses. 

Il  faudra  les  expliquer.  Les  élèves  sont  d'abord 
laissés  à  eux-mêmes  pour  tirer  de  la  contemplation  du  tableau 
l'émotion  qui  s'en  dégage;  puis,  le  maître  intervient  discrète- 
ment pour  les  conduire  de  la  sensation  à  l'idée  et  rattacher  celle- 
ci  à  quelque  autre  kléQ  qui  soit  déjà  familière  à  l'enfant.  Il 
fera  donc  une  explication  très  sobre  du  sujet,  en  faisant  voir 
les  éléments  communs  du  beau  qui  y  sont  surtout  mis  à  pro- 
fit et  donnent  de  la  valeur  au  tableau.  Il  rapprochera  ce  qu'on 
a  sous  les  yeux,  de  ce  qu'on  aura  déjà  vu.  Ces  comparaisons 
éclairent  beaucoup  le  sens  d'une  gravure  et  le  font  surtout 
retenir.  Si  l'on  ne  guide  pas  ainsi  les  élèves,  il  est  à  craindre 
que  leur  formation  esthétique  ne  soit  lente  ou  nulle. 

Gardez-vous  bien  cependant  d'entreprendre  d'expliquer  les 
théories  du  beau  et  de  l'art;  ce  serait  perdre  votre  temps  et  em- 
pêcher les  élèves  d'en  goûter  les  jouissances,  qui  ne  suivent 
pas  d'habitude  les  longues  explications  ni  les  analyses  scienti- 
fiques. 

Ce  serait  ici  le  lieu  de  parler  de  la  musique  et  du  chant, 
comme  c'eût  été,  il  y  a  un  instant,  le  temps  de  dire  quelque 
chose  de  l'enseignement  du  dessin.  Ce  sont  là  de  grands  fac- 
teurs dans  la  formation  de  l'oreille  et  de  l'œil  des  enfants.  Quel 
usage  faut-il  donc  en  faire?  Je  m'efforcerai  de  vous  le  dire 
quand,  plus  tard,  nous  arriverons  à  la  méthodologie  de  ces 
deux  matières,  inscrites  plus  ou  moins  rigoureusement  au  pro- 
gramme officiel  de  nos  écoles.  Nous  parlerons  de  leur  utilité 
pratique  et  de  leur  valeur  éducative. 

Permettez-moi  maintenant  d'énumérer  certains  autres 
moyens  très  simples,  moins  directs  —  ce  qui  ne  veut  pas  dire 
qu'ils  sont  moins  efficaces  —,  d'éveiller  et  de  développer  le 
sens  du  beau  chez  les  enfants.  Voici  ceux  que  contiennent  tous 
les  manuels  de  pédagogie. 

Si*  nous  avons  quelque  influence  sur  de  jeunes  familles, 
conseillons-leur  fortement  de  ne  jamais  mettre  entre  les  mains 
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des  petits  des  jouets  qui  soient  laids,  difformes,  hideux.  Ce 
serait,  peut-être,  fausser  à  jamais  le  goût  naissant  de  nos  élè- 
ves. Ce  conseil  est  bon  à  l'approche  des  fêtes  de  fin  d'année. 
Inspirez-vous  en  au  moins  dans  les  petits  cadeaux  que  vous 
distribuerez  à  vos  nièces  et  neveux. 

N'y  cherchez  pas  le  riche  ni  l'artistique;  contentez-vous 
de  ce  qui  est  d'un  goût  sobre  et  sûr.  L'industrie  du  jouet  et 
de  la  poupée  s'est  beaucoup  développée  de  nos  jours;  elle  s'est 
raffinée  aussi,  et  l'on  peut,  sans  trop  de  frais,  pourvoir  à  l'amu- 
sement des  petits  sans  déroger  aux  lois  du  bon  sens. 

Ah!  si  nous  pouvions  faire  pénétrer  l'amour  du  beau,  du 
simple,  dans  la  demeure  de  nos  enfants  de  la  classe  populaire. 
quel  grand  service  nous  rendrions  à  la  société  tout  entière! 

Arrivons  à  l'école. 

Puisque,  en  définitive,  le  beau,  c'est  la  splendeur  de  l'or- 
dre, tâchons  au  moins  de  le  faire  briller  dans  la  sphère  qui  est 
bien  à  nous. 

Que  tout  y  soit  propre:  les  parquets,  les  vitres,  les  ta- 
bleaux, les  pupitres,  les  élèves  mêmes:  vêtements,  mains  et  fi- 
gures, autant  qu'il  dépend  de  nous.  Nous  pouvons  avoir 
une  grande  influence  «à  cet  égard;  non  pas  que  nous  devions 
nous  mettre  à  faire  le  balayage,  le  raccommodage  et  le  lavage, 
mais  en  ce  sens  que  nous  pouvons  faire  une  forte  et  constante 
pression  pour  qu'ils  soient  faits  convenablement  par  <|ui  de 
droit.  Rien  n'est  plus  contraire  au  beau  que  la  malpropreté 
cl  les  guenille 

Exigons  de  l'ordre  dans  nos  classes:  l'ordre  physique  dans 
!<•-  choses,  dans  les  mouvements  d'ensemble  que  la  discipline 

demande,    dans    la   tenue    générale    des    enfants;    l'ordre    moral 
dans  ],•.  paroles,  dans  les  rapports  des  élèves  entre  eux    et  ceux 
de-  enfants  avec  leur  maître;  l'ordre  intellectuel  dans  leurs 
ponses  et   leurs  travaux  personnels. 

Pour  obtenir  tout  cela,  ne  commande/,  pas  au  seul  nom 
de    votre    autorité,    mais    f;  >nvent    appel    an    sentiment    du 

beau  qui   se  d  de  l'ordre  et   411e   le  désordre  détmi 


La  propreté 


L'oi  du- 


Grandes  fins  à 
poursuivre 
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rait  misérablement.     Vous   forcerez  les  élèves  à  le  constater 
cl  eux-mêmes. 

Finissons  par  une  exhortation  de  multiplier  les  efforts  pour 
que  l'amour  du  beau  et  le  bon  goût  naissent  et  se  développent 
dans  la  jeune  génération.  C'est  ce  qu'il  faut  assurer  avant 
toute  préoccupation  artistique  spéciale. 

Aucun  enfant,  pour  devenir  un  homme  assez  complet,  ne 
peut  se  dispenser  d'en  avoir,  parce  que  c'est  le  goût  en  générai 
qui  est  appelé,  presque  à  chaque  instant  de  la  vie,  à  lui  procurer 
de  douces  jouissances  intimes,  à  le  consoler  dans  ses  peines,  a 
le  faire  vibrer  à  l'unisson  de  la  masse  de  ses  frères  dans  les 
manifestations  patriotiques  et  religieuses;  parce  que  le  goût, 
causant  un  plaisir  qui  naît  de  la  perfection,  de  la  variété,  de 
l'ordre,  de  l'unité  et  de  la  clarté,  pousse  petit  à  petit  les  enfants 
a  mettre  eux-mêmes  toutes  ces  qualités  dans  leur  personne, 
dans  leurs  effets,  clans  leurs  devoirs,  dans  leurs  pensées,  dans 
leurs  actions,  en  un  mot,  dans  leur  vie  tout  entière. 

Leur  communiquer  l'amour  du  beau,  c'est  les  élever 
d'avance  au-dessus  du  terre-à-terre,  de  la  vulgarité,  de  la  gros- 
sièreté même,  dans  lesquelles  la  vie  de  nos  jours,  presque  toute 
industrielle,  commerciale,  utilitaire,  égoïste  et  sensuelle,  enserre 
l'existence  des  pauvres  ouvriers,  à  tel  point  qu'on  se  demande 
si,  malgré  l'instruction  qui  se  répand  de  plus  en  plus,  la  force 
matérielle  ne  va  pas  étouffer  la  puissance  de  l'esprit  dans  les 
masses  populaires. 

Ce  sera  leur  apprendre  à  discerner  la  mauvaise  parure  de 
la  bonne,  à  se  détourner  de  la  mauvaise  gravure,  de  la  mau- 
vaise chanson,  de  la  mauvaise  littérature,  du  mauvais  cinéma, 
et  du  théâtre  encore  pire.  Ce  sont  là  tout  autant  d'écoles  — 
combien  nombreuses  dans  notre  ville!  —  ou  s'enseigne  le  mau- 
vais goût  et  s'exhibent  toutes  les  laideurs.  Et  pourtant,  chaque 
jour,  des  foules  immenses  s'y  pressent  et  en  sortent  en  mur- 
murant ou  s'écriant  :  que  c'était  beau  ! 

Cultivons  le  beau  parce  qu'il  est  intimememt  uni  au  vrai 
et  au  bien,  et  qu'il  peut  aider  la  religion  et  la  morale  à  les  ré- 
pandre davantage  dans  le  monde. 


IV 

LES  INCLINATIONS  PERSONNELLES 

Toutes  les  inclinations  humaines  ont  leur  source  ou  leur 
racine  dans  l'amour,  avons-nous  déjà  dit,  et  celui-ci  consiste 
à  vouloir  du  bien  à  quelqu'un.  En  étudiant  les  tendances  au 
vrai,  au  bien  moral,  au  beau,  nous  avons  compris  que  les  en- 
fants, comme  les  adultes,  les  désirent  et  les  recherchent 
parce  qu'ils  voient  en  eux  un  bien  véritable,  capable  de  satis- 
faire et  de  perfectionner  leurs  facultés.  Le  vrai,  c'est  l'objet 
propre  de  l'intelligence,  avide  de  le  posséder;  le  bon  est  ce  en 
quoi  se  reposent  la  volonté  et  le  cœur,  quand  ils  n'ont  pas  trop 
subi  l'effet  de  la  corruption  ;  le  beau  donne  à  la  sensibilité  supé- 
rieure les  plus  douces  satisfactions.  Nous  avons  commencé 
par  traiter  de  ces  trois  objets,  non  parce  que  les  inclinations 
naturelles  qui  nous  y  poussent  sont  les  plus  fortes,  mais  bien 
parce  qu'elles  se  dégagent  d'une  façon  plus  nette  de  toutes  les 
autres  tendances  que  nous  éprouvons,  et  surtout  parce  qu'elles 
sont  les  plus  nobles. 

Les  considérations  que  nous  avons  faites  à  leur  sujet  ne 
vous  apprenaient  rien  de  bien  nouveau,  car  le  bien,  le  vrai,  le 
beau,  c'est  votre  gibier,  ce  que  vous  poursuivez  sans  cesse.  Oh! 
je  sais  bien  que  tous  nos  coups  ne  portent  pas  toujours  juste 
et  que  parfois,  tout  en  visant  bien  et  haut,  nous  perdons  un 
peu  de  notre  poudre.  Ce  serait  surhumain  qu'il  en  Eut  autre- 
ment. Quoi  qu'il  en  soit,  je  veux  dire  que  les  inclinations  hu- 
maines au  bien,  au  vrai  et  au  beau,  sont  celles  que  vous  cultivez 
le  plus  en  vous-mêmes  et  celles  que  vous  cherchez  à  développer 
constamment  en  vos  élèves:  ce  dont  il  faut  vous  louer  grande- 
ment. 
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La  question 
du  jour 


Il  ne  faudrait  pas  cependant  que,  habitués  que  vous  êtes 
à  porter  vos  regards  vers  les  hauteurs*  vous  négligiez  de  jeter 
très  souvent  un  coup  d'œil  attentif  sur  les  mille  petits  chemins 
qui  croisent  les  grandes  routes  conduisant  aux  sommets  entre- 
vus, et  sur  les  obstacles  qui  parfois  les  encombrent.  D'autant 
plus  que  ces  petits  chemins  sont  souvent  très  attrayants,  que 
les  obstacles  rencontrés,  notre  pauvre  nature  est  portée  à  les 
aimer,  à  s'y  attacher,  à  en  faire  des  buts,  au  lieu  de  s'efforcer 
de  les  enlever  ou,  pour  le  moins,  de  les  contourner. 

Je  veux  tout  simplement  dire  que  ce  serait  un  tort  que  de 
nous  confiner  tellement  dans  la  sphère  idéale  du  vrai,  du  bien 
et  du  beau,  que  nous  n'en  venions  jamais  à  considérer  les  im- 
périeuses réalités  des  inclinations  humaines  inférieures. 

On  se  trompe  grandement  dans  l'éducation  des  enfants 
quand,  une  fois  qu'on  a  formé  le  grand  dessein  d'en  faire  des 
êtres  parfaits,  de  petits  anges,  des  saints,  on  ne  s'empresse  pas 
de  les  bien  voir  tels  qu'ils  sont  et  de  faire,  dans  la  multitude 
des  inclinations  qu'ils  subissent,  le  partage  entre  celles  qu'on 
aura  tout  simplement  à  seconder,  celles  dont  on  pourra  tirer 
quelque  bon  parti,  celles,  enfin,  qu'il  s'agira  d'amoindrir,  d'o- 
rienter ailleurs    ou  de  déraciner. 

Je  vous  invite  donc  à  quitter  les  hauteurs  où  vous  vous 
plaisiez,  pour  pénétrer  un  peu  dans  les  terres  basses  de  notre 
nature  humaine. 

Entretenons-nous  donc  des  tendances  qui  sont  encore  des 
personnelles  manifestations  de  l'amour,  mais  d'un  amour  qui  se  porte  dé- 
sormais vers  celui-là  même  qui  le  ressent,  vers  le  moi,  vers  soi- 
même.  C'est  pourquoi  on  les  dit  personnelles.  Elles  ont  bien 
pour  objet  la  personne  tout  entière,  mais,  d'abord  et  surtout, 
cette  partie  matérielle  qu'est  notre  propre  corps. 
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Remarquons  qu'elles  sont  les  premières  nées  en  nous. 
L'enfant,  dès  sa  naissance,  obéit  à  un  certain  nombre  d'ap-  La  conservation 

.  .,..,.  -  ,  de  la  vie 

petits  aveugles  qui  le  portent  irrésistiblement  a  des  actes  né- 
cessaires à  la  conservation  de  sa  vie  et  à  son  développement. 
Ce  sont  ceux  qui  ont  trait  à  la  respiration,  à  la  nutrition,  à  la 
digestion,  au  sommeil,  au  mouvement,  à  l'appréhension  et  à 
l'usage  des  objets.  Tous  ces  actes  que  la  nature  impose  et  ré- 
git sont  alors,  fort  heureusement,  réguliers,  limités,  peu  nom- 
breux et  assez  facilement  accomplis.  Les  appétits  qui  les  ré- 
clament sont-ils  satisfaits  ou  contrariés,  il  en  résulte  chez  l'en- 
fant une  espèce  de  plaisir  ou  de  douleur. 

Quand,  avec  l'âge,  apparaît  chez  lui  un  peu  de  conscience 

,  «  ...  Inclinations 

et  de  réflexion,  les  mêmes  tendances  instinctives  ont  encore  égoïstes 

leur  cours,  mais  parce  qu'elles  sont  plus  ou  moins  sous  le  con- 
trôle de  la  raison  et  de  la  volonté,  elles  prennent  un  autre  nom  : 

on  les  appelle  les  inclinations  égoïstes,  sans  que  ce  dernier 
mot  ait  alors  de  sens  péjoratif,  elles  deviennent,  du  même 
coup,  sujettes  au  travail  de  formation  que  l'éducation  a  le  de- 
voir d'accomplir. 

Je  ne  veux  presque  rien  dire  du  besoin  qu'ont  les  enfants 

de  respirer,  de  manger,  de  boire,  de  dormir,  comme  il  faut. 

Nous     en     avons     causé     plusieurs     fois     et,     d'autre     part, 

les  conseils  qu'il  faudrait  ici  donner  relèvent  plutôt  des  traités 
d'hygiène  que  de  pédagogie. 

Cependant  c'est  là,  dans  l'éducation,  un  point  de  vue  si 
important  et  que  nous  sommes,  hélas  !  si  exposés  à  oublier,  peut- 
être,  ou  à  négliger!  que  je  m'en  voudrais  de  ne  pas  vous  pré- 
senter quelques  réflexions  générales  sans  beaucoup  entrer  dans 
les  détails. 
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I.  —  LE  SOIN  DU  CORPS 

Notre  corps,  nous  le  savons,  est  un  compagnon  dangereux 

Le  corps,    corn-  x  ° 

pagnon  dange-   pour  notre  âme.    Par  suite  du  désordre  causé  par  la  chute  ori- 

reux  .  r 

ginelle,  il  a  des  convoitises  impérieuses  qui  peuvent  entraîner 
les  conséquences  les  plus  funestes  pour  lui-même  et  les  plus 
désastreuses  pour  l'âme.  Elles  sont  d'autant  plus  dangereuses 
qu'il  n'est  pas  guidé  dans  ses  désirs  par  l'instinct  seulement, 
mais  qu'il  éprouve  toutes  sortes  d'autres  impulsions,  qui  nais- 
sent de  sa  corruption  première.  Heureusement,  chez  les 
jeunes  enfants,  les  convoitises  sensuelles  ne  font  que  de  pa- 
raître et  elles  ont  moins  de  force  qu'elles  n'en  prendront  à  l'âge 
adulte.  C'est  une  bonne  raison  de  nous  en  occuper  pendant 
que  nos  élèves  sont  encore  petits. 

En  revanche,  le  corps,  c'est  le  moyen  par  lequel  l'âme  en- 
instrument  tre  en  relations  avec  l'univers  tout  entier.     Il  en  est,  en  tout 
ordre  d'opérations  :  physique,  intellectuelle,  morale,  même  sur- 
naturelle, le  serviteur,  l'instrument  indispensable  et  précieux. 

Le  discipliner  De  là,  l'importance  qu'il  y  a  de  nous  en  occuper,  pour  en 

conserver,  en  favoriser  la  vie  et  la  santé;  pour  en  discipliner 
les  tendances,  les  soumettre  aux  lois  de  l'esprit  et  restaurer 
ainsi,  autant  que  possible,  l'harmonie  primitive  entre  les  deux 
parties  du  composé  humain  ;  pour  le  rendre  sain,  habile,  sou- 
ple, adroit,  vigoureux,  même  beau  et,  ainsi,  utile  à  la  vie  de 
ce  monde   et  à  celle  aussi  qui  mène  au  ciel. 

Point  de  vue  Comme  je  ne  suis  pas,  ici,  dans  une  chaire  de  théologie 

dogmatique  ou  morale,  mais  simplement,  de  psychologie  et  de 
pédagogie  humaine  et  chrétienne,  je  laisse  un  peu  de  côté  la 
formation  spéciale  qu'il  faut  donner  au  corps  et  à  ses  habitudes 
pour  les  fins  spéciales  du  salut  éternel. 


humain 
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Je  vous  renvoie  pour  cela  à  la  révélation  et  à  la  doctrine 
sacrée,  qui  vous  diront  le  grand  cas  que  Dieu  fait  du  corps 
humain,  les  noms  qu'on  lui  donne  de  membre  de  Jésus-Christ, 
de  temple  du  Saint-Esprit,  l'élévation  qu'il  a  prise  par  l'Incar- 
nation du  Verbe,  la  gloire  qui  l'attend  à  la  résurrection,  et  les 
lois  de  mortification,  de  crucifiement,  de  renoncement,  qu'il  faut 
lui  appliquer. 

C'est  en  envisageant  la  question  du  corps  du  point  de  vue  Point  d^vue 
humain  que  de  grands  penseurs,  de  fort  bons  pédagogues  et, 
parmi  eux,  de  grands  évêques  ont  dit  des  paroles  comme  celles- 
ci  :  "La  santé  est  de  tous  le  premier  bien;  un  bien  sanà  lequel 
tous  les  biens  n'offrent  point  de  douceurs/'  —  "Le  premier  de 
tous  les  préceptes  est  de  jeter,  dès  V origine,  les  fondements 
d'une  solide  santé."  —  "Sans  une  constitution  forte,  l'homme 
le  plus  intelligent  et  le  plus  laborieux  est  réduit  à  l'impuissance." 

"La  santé  est  nécessaire  pour  bien  remplir  sa  destinée,  pour 

accomplir  tout  son  devoir,  pour  être  un  homme  dans  la  com- 
plète accep  tion  du  mot." 

Un  écrivain  américain  est  allé  jusqu'à  dire,  d'une  façon 
très  United  States:  "La  première  condition  du  succès  dans  ce 
"monde,  c'est  d'être  un  bon  animal,  et  la  première  condition  de 
"la  prospérité  nationale,  c'est  que  la  nation  soit  formée  de  bons 
''animaux."  —  Adoucissons  ces  termes  par  les  paroles  de  Des- 
cartes :  "Même  l'esprit  dépend  si  fort  du  tempérament  et  de  la 
disposition  des  organes  du  corps  que,  s'il  est  possible  de  trou- 
ver quelque  moyen  qui  rende  communément  les  hommes  plus 
sages  et  plus  habiles  qu'ils  n'ont  été  jusqu'ici,  je  crois  que  c'est 
(Ions  la  médecine  qu'on  doit  le  chercher" . 

Corrigeons  maintenant  ce  qu'il  y  a  d'exagéré  dans  l'< 
pression  de  Descartes  et  nous  arriverons  peut-être  à  un  juste 


La  médecine 
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degré  de  vérité.  La  médecine,  en  effet,  même  celle  de  nos 
jours  qui  a  pourtant  fait  de  grands  progrès  depuis  les  temps 
lointains  où  Descartes  en  parlait  (1596-1650),  est  restée  im- 
puissante en  face  d'une  foule  de  maladies  du  corps  ;  elle  entrave 
parfois  Faction  restauratrice  de  la  nature. 

L'hygiène  Le  mieux  ne  serait-il  pas  de  prendre  des  précautions,  de 

traiter  raisonnablement  son  corps  pendant  qu'il  est  en  bonne 
santé?  C'est  dire  qu'après  l'enseignement  de  la  religion,  rien 
ne  serait  plus  utile  à  la  jeunesse  qu'un  bon  cours  d'hygiène. 
On  sauvegarderait  ainsi  l'intégrité,  la  santé,  du  corps  et  de 
l'âme. 

N'est-il  pas  curieux  qu'on  enseigne  aux  enfants  avec  soin, 
dans  les  détails,  la  géographie,  l'histoire,  diverses  langues,  le 
calcul,  l'algèbre  et  que  sais-je?  et  qu'on  ne  leur  apprenne  pas 
suffisamment,  ce  qui  est  infiniment  plus  important,  l'admirable 
organisation  de  leur  propre  corps,  les  lois  qui  doivent  présider 
à  son  activité  et  à  la  satisfaction  de  ses  besoins,  enfin,  les  soins 
préventifs  et  curatifs  dont  il  faut  l'entourer? 

L'enseigner  Oh!  je  ne  veux  pas  d'un  cours  prétentieux,  aux  prescrip- 

tions multiples,  formulées  en  termes  généraux  et  scientifiques, 
mais  je  parle  d'un  cours  pratique  dans  lequel, "avec  des  mots 
clairs  et  très  simples,  on  montrerait  ce  qu'on  doit  faire  et  évi- 
ter dans  la  vie  ordinaire  pour  conserver  la  santé,  qu'il  s'agisse 
de  la  respiration,  de  la  nutrition,  de  la  digestion,  du  sommeil, 
de  l'activité,  des  jeux,  etc.  ,etc. 

L'enseignement  de  l'hygiène  est  inscrit  au  programme  of- 
ficiel de  notre  école  élémentaire  parmi  les  matières  accessoire*. 
Permettez-moi  de  vous  rappeler  que  celles-ci  restent  obliga- 
toires, bien  qu'elles  prennent  moins  de  temps  à  l'horaire. 
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Attachez  donc  une  plus  grande  importance  à  cette  matière, 
pour  ce  qui  est  de  l'enseignement  que  vous  devez  en  donner,  sur- 
tout pour  ce  qui  est  du  respect  que  vous  devez  avoir  pour  ses 
lois  dans  la  conduite  de  vos  élèves.  Les  leçons  d'hygiène  vous 
sont  considérablement  facilitées  par  "L'Ecole  canadienne" 
qui  vous  apporte  chaque  mois  les  conseils  sages,  clairs,  simples, 
courts  et  pratiques,  du  Dr  J.-A.  Beaudoin. 

Ne  manquez  pas,  je  vous  en  prie,  de  mettre  à  profit  les  pré- 
cieuses connaissances  qu'il  vous  communique  et  d'en  savoir  gré 
à  l'auteur. 

Sans  sortir  complètement  de  mon  sujet,  je  viens  de  m'éloi- 
gner  passablement  des  inclinations  personnelles  dont  je  voulais 
vous  parler,  c'est  le  moment  d'y  revenir. 

La  question  de  l'inclination  bien  naturelle  qu'ont  les  en-  Lagourmandi 
fants  à  manger  et  à  boire  nous  fait  penser  à  un  bien  gros  dé- 
faut qu'on  leur  reproche  à  ce  sujet:  la  gourmandise.  Il  me 
plairait  d'en  parler  assez  longuement,  si  les  maîtres  et  les  maî- 
tresses de  l'école  primaire  avaient  à  intervenir  directement  dans 
leur  alimentation.  Ce  n'est  pas  le  cas.  puisqu'elle  est  du  reâsort 
presque  exclusif  de  la  famille. 

Qu'il  rtie  suffise  donc  de  vous  prier  de  ne  pas  taxer  trop 
vite  de  gourmandise,  ni  de  péché  les  enfants  qui  dévorent  quel- 
que chose  à  belles  dents  devant  vous.  Pensez  qu'ils  sont  en 
pleine  croissance,  qu'ils  dépensent  une  grande,  activité  et  que, 
comme  des  fournaises  qui  répandenl  beaucoup  de  chaleur,  ils 
ont  un  grand  et  constant  besoin  de  combustible-.  Envisagez  la 
gourmandise  plutôt  du  point  de  vue  de  la  qualité,  de  l'inutilité 

de   certains   aliments   et    breuvages   que   de   celui    de   la   quantité 

du  boire  et  du  manger.     Les  adultes,  d'ailleurs,  pèchent  beau 
coup  pins  par  gourmandise  que  les  enfants  et,  chose  singulière, 
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à  moins  d'excès  tout-à-fait  condamnables,  ils  n'en  parlent  ja- 
mais au  saint  tribunal,  tandis  que  les  enfants  s'accusent  souvent 
et  sans  raison  d'avoir  mangé  des  pommes  et  des  biscuits.  On 
dirait  que  la  conscience  est  un  peu  faussée  sur  ce  point.  A 
l'occasion,  efforcez-vous  de  la  rectifier  et  de  l'éclairer. 

La  paresse  Je  laisse  aussi  de  côté   le  besoin  de  sommeil  qu'éprouvent 

les  enfants,  bien  que  ce  point  dût  nous  conduire  directement  au 
grave  sujet  qu'est  leur  paresse,  dont  le  monde  pédagogique  se 
plaint  tant,  que  les  maîtres  s'empressent  si  souvent  de  désigner 
comme  la  cause  de  tous  les  insuccès  et  de  tous  les  retards  dans 
les  études.  Nous  aurons  bientôt  l'occasion  d'y  revenir  et  d'en 
traiter  longuement. 

L'agitation  Pour  ce  qui  est  du  besoin  d'activité,  de  mouvement,  d'agi- 

tation, je  crois  que,  les  maîtres  ayant  si  souvent  entendu  parler 
des  avantages  et  de  la  nécessité  même  des  méthodes  actives, 
surtout  avec  les  plus  jeunes  élèves,  il  est  superflu  de  répétei 
ici  tout  ce  qui  le  concerne.  Le  plus  que  je  puisse  faire  est  de 
redire  que  l'enfance  est  réfractaire  à  l'immobilité,  à  la  stabilité, 
à  l'attention  prolongée,  à  l'effort  constant,  au  silence,  etc.,  et 
que,  pour  réussir  dans  l'enseignement,  il  faut  savoir  tempérer, 
entrecouper,  l'étude  et  le  travail  par  le  jeu,  ou  mieux,  amorcer 
le  premier  à  l'aide  du  second. 

Parlons  donc  du  jeu,  de  cette  chose  si  pratiquée  et  si  peu 
connue  en  soi.  Je  puise  dans  la  Psychologie  expérimentale 
du  Dr  Claparède  qui,  assez  récemment,  a  traité  cette  question 
à  fond,  tous  les  renseignements  que  je  vais  vous  communiquer. 


Fait      universel 


II.  —  LE  JEU. 

Il  est  un  fait  certain,  c'est  que  les  animaux  jouent,  les 

enfants  jouent,  les  adultes  aussi  continuent  à  jouer  plus  ou 

moins  pendant  toute  leur  existence.     On  dirait  que  le  jeu  est 
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une  des  caractéristiques  de  la  vie  normale,  de  la  bonne  santé. 
Aussi  les  mères  s'inquiètent-elles  quand  les  jeunes  enfants  ne 
jouent  pas.  Au  fond,  il  n'y  a  que  les  malades,  les  convales- 
cents, les  anormaux,  les  idiots,  qui  ne  se  livrent  pas  au  jeu. 

Qu'est-ce  donc  que  le  jeu?  qu'est-ce  qui  le  commande  et 
le  rend  si  universel  ?  Il  n'y  a  guère  de  réponse  unique  et  com- 
plète à  cette  question,  mais  bien  des  explications  qui,  nous 
donnant  l'une  ou  l'autre  des  causes  ou  des  fonctions  du  jeu, 
jettent  sur  le  problème  de  précieuses  lumières. 

Pourquoi  on  joue. 

1°     On  joue,  dit  une  opinion  très  répandue,  pour  se  ré-  Récréation 
créer,   reposer  son   esprit  ou   son  corps   fatigués.     C'est  vrai, 
mais  incomplet.     Les  petits  enfants,  les  petits  animaux,  jouent 

leur  réveil,  avant  d'avoir  éprouvé  aucune  fatigue.  D'ail- 
leurs, celle-ci  devrait  pousser  au  repos  plutôt  qu'au  jeu.  Rien 
n'empêche  que  jouer  repose,  et  que  le  jeu  est  une  excellente  ré- 
création pour  les  élèves. 

2"  On  joue,  disent  d'autres,  pour  écouler  dans  les  mou-  Absorption 
vements  du  jeu  le  surcroît  de  force  et  de  vie  qui  n'a  pas  été 
absorbé  par  les  occupations  sérieuses.  Admettons  que  l'excès 
d'énergie  peut  favoriser  le  jeu,  mais  cette  théorie  n'explique  pas 
pi  urquoi  des  enfants,  accablés  de  fatigue,  jouent  encore  et 
jusqu'à  ce  qu'ils  tombent  endormis;  pourquoi  les  malades  com- 
mencent à  jouer  dès  que  les  forces  leur  reviennent. 

3°     On   jouerait,   dit  un  autre,   poiir   se   préparer  à   la   vie   ,.,         ti 
future.     I  a'  jeu  aurait  pour  but,  dans  la  jeunesse,  de  dévèlop-  :i  :  ' 

de  compléter,  les  instincts  généraux  et  les  activités  dont 
tiOUÉ  a  doné-  la  nature  et  dont  nous  aurons  besoin  plus  tard: 
activités  mentale-,  plu  [ues,  physiques. 
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Cette  explication,  bien  qu'elle  ne  nous  indique  pas  la  cause 
dernière  de  tous  les  jeux  des  enfants,  v.g.  de  celui  qui  consiste 
à  faire  le  plus  de  tapage  possible,  n'est  pas  cependant  sans  fon- 
dement, puisque  l'enfant  est  un  adulte  en  herbe,  qu'il  possède 
le  germe  de  toutes  les  facultés  et  activités  de  ses  aînés,  et  qu'il 
est  poussé  par  une  grande  force  innée  à  se  développer  soi-même 
par  l'exercice.  Elle  contient  surtout  une  bonne  direction  péda- 
gogique, en  nous  invitant  à  lancer  les  enfants  dans  les  jeux 
propres  à  augmenter  les  puissances  qui  leur  seront  utiles  ou 
nécessaires  plus  tard. 

Il  est  certain  que  le  jeu  stimule  la  croissance  physique, 
développe  le  système  nerveux  et  musculaire. 

Chez  les  adultes,  qui  sont  en  possession  de  tous  leurs  pou- 
voirs d'action,  le  jeu  n'aurait  pas  tant  pour  but  de  les  dévelop- 
per que  de  fournir  à  quelques  facultés  ou  activités  des  occa- 
sions de  s'exercer  que  la  vie  ordinaire,  leurs  fonctions  de  cha- 
que jour,  ne  leur  offrent  pas  ou  pas  suffisamment.  C'est  pour- 
quoi le  comptable  joue  aux  quilles,  le  dimanche,  et  le  facteur 
préfère  jouer  aux  dames  ou  aux  cartes. 

Purgatkm  des  4°     Le  jeu  aurait  aussi,  paraît-il,  le  pouvoir  de  nous  pur- 

Tendances  &er  °^e  certaines  mauvaises  tendances.  Par  exemple,  celles  qui 
nous  poussent  à  la  lutte,  à  l'agression  des  autres,  à  certains 
actes  qu'une  des  plus  belles  vertus  condamne,  se  trouveraient 
non  pas  supprimées,  mais  plutôt  dirigées  vers  des  buts  meil- 
leurs et  tranquillisées,  parce  qu'elles  sont  ainsi  satisfaites  par 

des  jeux  qui  mettent  en  lutte  les  participants,  sans  en  faire  des 
adversaires  véritablement  ennemis  :  tels  sont  les  concours  à  la 
course,  au  saut,  à  la  balle,  la  boxe,  le  pugilat,  etc.,  les  sports  en 
général. 


mauvaises 


nalité 
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A  nous,  donc,  d'y  pousser  nos  grands  élèves,  en  vue  de 
les  détourner  d'une  foule  de  tentations,  de  faiblesses  et  de 
torts. 

5°  Le  jeu,  enfin,  serait  à  l'enfant  un  moyen  de  manifes-  de^erson- 
ter  sa  personnalité,  ce  qui  est  un  désir  bien  humain.  Il  ne  sau- 
rait guère  le  faire  autrement  ou  bien  parce  qu'il  n'est  pas  ca- 
pable, comme  les  adultes,  d'une  activité  sérieuse,  ou  bien  parce 
que  les  circonstances  dans  lesquelles  il  se  trouve  l'empêchent 
de  s'y  livrer.  Il  se  propose  alors  des  buts  fictifs  qu'il  poursuit 
librement  dans  le  jeu  par  l'usage  de  son  pouvoir  personnel 
d'action.  L'enfant  y  montre  ce  qu'il  sera,  ce  qu'il  fera  dans 
la  vie. 

Claparède  traite  ce  point  d'une  façon  si  frappante  et  si 
originale  que  je  ne  puis  résister  au  plaisir  de  le  citer  mot  à 
mot:  "Le  domaine  du  jeu  est  le  paradis  du  comme  si.  La  fil- 
lette donne  à  manger  à  sa  poupée  comme  si  elle  avait  faim  et 
pouvait  avaler  {et  comme  si  elle  en  était  la  vraie  maman);  le 
joueurs  d'échecs  ou  de  tennis  lutte  comme  s'il  avait  devant  lui 
un  adversaire  (véritable)  et  qu'il  lui  importe  (beaucoup)  de 
gagner  la  partie;  l'acteur  se  comporte  comme  s'il  était  vrai- 
ment avare,  amoureux  ou  jaloux". 

(  )n  se  crée  ainsi  de  la  fiction,  pour  avoir  plus  d'occasions 
d'affirmer  son  moi,  de  se  répandre  au  dehors,  d'accomplir  quel- 
que chose. 

6°     A  tous  ces  avantages  principaux  du  jeu   on  peut  ajou-  Distraction 
ter,  comme  secondaires,  qu'il  distrait  quand  on  est  dans  l'oi- 
siveté, qu'il  soulage  la  douleur  quand  on  souffre,  qu'il  atténue 
l'angoisse  de  la  vision  et  de  l'approche  d'heures  malheureuses 
qui  sont  inévitables,  qu'il  décuple  les  forces  de  ceux  qui  s'y  li- 


Education 
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vrent,  qu'il  facilite  les  rapports  amicaux  et  prépare  les  rela- 
tions sociales  de  demain,  etc. 

7"  Il  peut  prendre  aussi  une  grande  valeur  éducative 
quand  on  sait  y  reproduire  les  choses  de  l'histoire,  les  coutumes 
nationales,  les  costumes  d'autrefois,  les  légendes  chères  au 
pays,  etc.,  etc. 

Le  jeu  a  donc  de  grands  avantages,  soit  qu'il  prépare  à  la 
vie  future,  soit  qu'il  satisfasse  les  besoins  d'une  activité  ac- 
tuelle. Il  remplit  ces  deux  grands  rôles,  qu'on  s'en  rende 
compte  ou  non  ;  il  atteint  ces  fins,  qu'on  le  veuille  ou  non. 

Si,  après  toutes  ces  considérations,  on  voulait  définir  le 

Définition 

du  jeu  jeu  d'une  façon  assez  exacte,  on  pourrait  dire  que  c'est  une 
activité  qui  se  déploie  normalement  en  vue  d'atteindre  des  buts 
fictifs  et  qui  cause  du  plaisir. 

On  y  distingue  donc  comme  trois  éléments  :  un  élément 
quasi  matériel,  à  savoir,  l'activité  elle-même  ;  un  élément  final 
intellectuel,  un  but  que  crée  l'imagination:  l'illusion;  un  effet'. 
la  joie  ou  le  plaisir  éprouvé  par  le  sujet.  Le  jeu  plaît  non  seu- 
lement parce  qu'il  satisfait  des  besoins  et  répond  à  des  impul- 
sions instinctives,  mais  aussi  parce  qu'il  donne  à  celui  qui  joue 
un  agréable  sentiment  d'être  libre,  d'être  fort,  d'être  quelqu'un 
et  la  cause  de  quelque  chose. 

Retenons  surtout  qu'il  consiste  dans  l'exercice  normal  de 
nos  activités. 

Les  sortes  de  jeux. 

Tous  les  jeux,  ne,  remplissent  pas  à  la  fois  toutes  les  fonc- 
tions que  nous  venons  de  compter.  C'est  pourquoi  il  y  a  peut- 
être  autant  de  jeux  différents  que  de  besoins  qui  les  réclament. 


petits 


d'initiation 
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On  peut  dire  qu'il  y  en  a  pour  tous  les  goûts  et  pour  tous  les 
âges.  Sans  prétendre  à  les  énumérer,  on  peut  indiquer  les  sui- 
vants qui  sont  les  plus  répandus. 

Pour  les  tout  petits,  le  jeu  consiste  à  prendre,  à  toucher,  à  JeUx  des  tout 
palper,  à  regarder  tout,  à  faire  du  bruit  avec  tout  ce  qui  leur 
tombe  sous  la  main,  comme  pour  ouvrir  leurs  cinq  sens  à  toutes 
les  perceptions  possibles. 

Quand  ils  ont  un  peu.  grandi,  ils  jouent  à  une  foule  de  ^ 
choses:  au  sauvage,  à  la  police,  aux  pompiers,  aux  soldats,  au 
docteur,  au  prêtre,  à  la  garde-malade,  à  la  bonne  Sœur,  et  que 
sais-je;  ou  bien,  ils  s'exercent  à  reproduire  le  cri  de  certains 
animaux,  des  automobiles  le  bruit  des  cloches,  des  convois  en 
marche,  etc.,  poussés  par  la  tendance  à  l'imitation  qui  est  alors 
si  puissante  en  eux.  Dans  tous  ces  jeux,  l'imagination  tient 
un  rôle  prépondérant  ;  elle  transfigure  tout  si  bien,  eux  et  les 
choses,  que  le  moindre  objet  représente  un  bateau  ou  une  lo- 
comotive à  leurs  yeux,  et  qu'ils  se  croient  véritablement  être 
ceux  qu'ils  imitent  et  reproduisent  de  bien  loin. 

On  peut  en  dire  autant  des  jeux  de  chasse,  et  de  cache- 
cache,  de  la  poursuite  des  papillons,  des  oiseaux,  de  la  manie 
de  collectionner  à  peu  près  tout  ee  qui  leur  tombe  sous  la  main, 
excités  qu'ils  sont  à  cela  par  le  seul  besoin  d'amasser  et,  peut- 
être  aussi,  par  on  ne  sait  quel  phénomène  de  folle  imagination. 

En  même  terni).,  ils  se  livrent  aussi  aux  jeux  qui  réclament  ^^^ 
des  mouvements  nombreux  et  rapides,  une  certaine  dextérité,  «<»°g£ 
v.g.,   cour>e,   jet   de   pierre   OU    d'anneaux,   jeux    de   balle,   etc., 
comme  pour  apprendre  à  mesurer  et  à  coordonner  les  mouve- 
menents  de  leurs  corps. 

Leur  instinct  combatif  va  se  satisfaire  dans  toutes  sortes  Jeux de lutte 
,1,.  iul,  porelles  d'abord  et,  bientôt,  dans  d'autres  qui  relè- 
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vent  davantage  de  l'esprit  :  concours,  discussions,  taquineries, 

énigmes,  devinettes,  rébus,  etc.     On  en  viendra  à  jouer  aux 

jeux  de  l'esprit    cartes,  aux  dominos,  aux  dames,  aux  échecs,  où  l'invention,  la 

comparaison,  la  réflexion,  le  raisonnement,  trouvent  occasion 
de  s'exercer  agréablement. 

jeux  sociaux  II  y  a  aussi  les  jeux  qui  préparent  à  l'esprit  d'association, 

à  la  sociabilité  :  formation  de  camps,  de  clans,  de  petites  socié- 
tés littéraires  ou  sportives,  qui  ont  président,  secrétaire,  tréso- 
rier, règlement,  réunions  régulières,  etc.  C'est  sur  ce  plan  que 
la  Ligue  de  Sécurité  publique  cherche  actuellement  à  établir 
dans  nos  écoles  des  comités  d'élèves  qui  travailleront  avec  elle 
dans  notre  milieu  scolaire.  Cette  initiative  mérite  vraiment 
d'être  encouragée. 

Comme  vous  le  voyez,  nous  nous  sommes  élevés  petit-à- 
petit  dans  l'ordre  des  jeux  jusqu'à  pénétrer  dans  la  catégorie 
de  ceux  que  pratiquent  même  les  adultes.  Ajoutons,  pour 
hasard  ceux-ci  surtout  et  un  peu  pour  les  enfants,  les  jeux  de  hasard, 
qui  peuvent  avoir  du  bon,  s'il  s'agit  de  risques  fictifs,  parce 
qu'ils  apprennent  à  regarder  d'un  esprit  calme  l'inconnu  de 
l'avenir,  et  ses  chances;  mais  qui  se  gâtent,  quand  l'enjeu  est 
réel  et  important,  comme  il  arrive  dans  ceux  que  les  règlements 
de  police  proscrivent  et  poursuivent....  plus  ou  moins. 

Drames  Ajoutons  encore  à  cette  liste  la  préparation  et  l'exécution 

de  petites  pièces  de  théâtre,  qui,  hélas  !  développent,  peut-être, 
chez  les  jeunes  un  goût  qui  ira  se  satisfaire  devant  des  scènes 
plus  ou  moins  honnêtes. 

Arts  Les  arts,  la  poésie,  par  exemple,  et  la  musique,  se  ratta- 

cheraient aussi  au  jeu,  en  raison  de  l'illusion  qu'ils  contien- 
nent, de  la  satisfaction  qu'ils  procurent  et  que  ne  donne  pas  la 
vie  quotidienne,  surtout  parce  qu'ils  permettent  à  ceux  qui  les 
pratiquent  de  manifester  une  certaine  supériorité. 
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Il  en  serait  de  même  de  la  mode  ,qui  n'est,  au  fond,  qu'un  Mode 
moyen  de  montrer  ce  qu'on  n'a  pas  ou  de  surajouter  à  ce  qu'on 
peut  avoir  d'avantages  physiques,  de  substituer  le  paraître  à 
l'être  par  toutes  sortes  d'artifices  extérieurs.  On  espère 
d'abord  donner  ainsi  le  change  aux  autres,  et  l'on  finit  par 
croire  soi-même  à  une  belle  supériorité  personnelle,  que  donne- 
raient une  plus  grande  richesse  ou  la  meilleure  coupe  et  forme 
de  nos  vêtements,  de  nos  chaussures^  de  nos  fourrures,  etc. 
Quel  jeu  ridicule,  mais  combien  séduisant,  puisqu'il  y  a  tant 
de  personnes  sages  et  de  personnages  qui  s'y  livrent  ! 

Clarapède  va  jusqu'à  rapprocher  du  jeu    la  politique,  ses     oltlque 
luttes  de  partis,  ses  campagnes  électorales,  ses  séances  de  déli- 
bérations, où  une  foule  de  choses  se  passent  comme  si  on  avait 
affaire  à  des  vérités  ou  à  des  réalités,  tandis  qu'au  fond  il  n'y 
a  bien  souvent  que  fiction,  illusion,  exagération  et  mensonge. 

Il  donne  aussi  un  certain  caractère  ludique  à  une  foule  de  cérémonies 

•  r  ,-  ,  ,     ,  ,.     •  T  ,.       •    ,  religieuses 

manitestations  et  de  cérémonies  religieuses.     Je  n  insiste  pas 
sur  ce  point,  pour  éviter  le  scandale  des  faibles. 

Tout  ceci  fait  voir  que  le  jeu,  si  cher  à  la  jeunesse,  n'est 
cependant  pas  le  propre  exclusif  des  enfants,  mais  qu'il  conduit 
aussi  les  adultes,  même  les  vieillards  qui  font  leur  partie  de 
bridge  ou  de  réussites,  etc.,  à  une  foule  d'enfantillages. 

Les  maîtres  et  le  jeu  des  élèves. 

Ce  n'est  pourtant  pas  là  la  conclusion  à  laquelle  tend  toute  u 
ma  dissertation.     En  montrant  les  diverses  fonctions  que  rem- 
plit le  jeu,  en  en  énumérant  plusieurs  espèces,  j'ai  voulu  que  le 
jeu  qui,  d'habitude,  n'a  guère  de  haute  signification  à  nos  veux, 
bien  que  nous  en  admettions  la  nécessité,  y  prenne  toute  son 

importance  et  toute   sa   valeur.      Il   ne   sera   plus  pour  nous  — 


hautement 
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du  moins  je  l'espère,  —  une  chose  banale,  qu'on  fait  pratiquer 
aux  enfants  parce  qu'elle  est  marquée  à  l'horaire  comme  la 
leçon  d'écriture.  Nous  saurons  le  sens  profond  qu'il  a  et  les 
grands  avantages  qu'un  maître  intelligent  peut  en  tirer. 

Je  ne  veux  pas  dire  que,  désormais,  vous  allez  vous  mettre 
à  présider  aux  jeux  des  enfants,  à  les  diriger  d'une  façon  scien- 
tifique; ou  plutôt  oui,  je  dis  que  vous  devez  le  faire,  car,  si 
vous  y  appliquez  les  lois  de  la  physiologie  et  d'une  bonne  psy- 
chologie, vous  rendrez  les  jeux  sacrés,  intangibles,  nombreux, 
libres  et  très  mouvementés. 

s'y  mêler  Si  vous  vous  y  mêlez,  —  et  vous  devez  vous  y  mêler  —  ce 

ne  sera  pas  toujours  pour  y  prendre  une  part  active:  ce  qui  est 
parfois  impossible  et  pourrait  avoir  de  grands  inconvénients  ; 
ce  ne  sera  pas  pour  en  détruire  la  liberté;  ce  ne  sera  pas  pour 
imposer  aux  enfants  un  but  déterminé  à  atteindre,  mais  ce  sera 
pour  les  exciter  aux  jeux,  quand  ils  ne  semblent  pas  vouloir  s'y 
livrer  ;  pour  leur  aider  à  les  organiser,  quand  ils  ne  savent  pas 

Le  diriger  s'v  prendre  ;  pour  en  fixer  les  règles  et  dirimer  les  disputes 

discrètement    qU-  peuvent  naître;  ce  sera  aussi  pour  les  orienter,  avec  une 

très  grande  discrétion,  vers  l'une  ou  l'autre  des  fins  que  nous 

avons  énumérées  et  qu'il  serait  avantageux  de  faire  atteindre 

aux  enfants,  sans  qu'ils  le  sachent. 

Le  favoriser  Votre  intervention  devient  plus  opportune  encore  lorsqu'il 

s'agit  de  procurer  aux  élèves  des  espaces  libres  et  convenables 
où  jouer,  et  tout  le  matériel  nécessaire  à  leurs  ébats.  Les 
cours,  les  salles  de  récréations,  ne  sont  pas  en  vos  mains,  mais 
il  vous  appartient  de  réclamer  auprès  de  qui  de  droit,  et  de  ne 
pas  cesser  de  le  faire,  chaque  fois  que  vous  vous  trouverez  dans 
des  conditions  impropres  à  favoriser  les  jeux  des  enfants. 
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Pour  ce  qui  est  du  matériel,  comme  le  Père  Noël  semble 
oublier  nos  écoles  dans  sa  distribution  de  jouets,  vous  pourrez 
organiser  assez  facilement  dans  vos  classes  de  petits  comités 
des  jeux,  qui  y  pourvoiront.  Ce  procédé  a  l'avantage  de  faire 
mieux  respecter  les  objets  à  l'acquisition  desquels  les  enfants 
ont  dû  contribuer  un  peu. 

Le  jeu  et  l'étude. 

Il  y  aurait  ici  une  foule  de  petits  conseils  pratiques  à  don-   .    .  , 

J  -1  *  ^  Le  jeu  engendre 

ner,  mais  je  passe  outre  pour  terminer  par  une  considération  l'effort 

plus  pédagogique  encore,  puisqu'elle  met  en  rapport  le  jeu 
avec  l'étude  et  l'instruction  proprement  dite. 

Le  jeu  est  attrayant  :  les  enfants  s'y  livrent  avec  un  entrain 
irrésistible  et  constant.  Parfois,  ils  y  font  tant  d'efforts  qu'ils 
y  épuisent  leurs  forces,  s'accablent  de  fatigues  et  se  font  même 
un  tort  véritable.  On  se  dit  alors  :  Ah  !  si  les  élèves  mettaient 
autant  de  cœur  à  l'étude,  au  travail  de  classe,  qu'ils  en  ont  au 
jeu,  quels  résultats  magnifiques,  supérieurs,  obtiendrait  l'en- 
seignement ! 

C'est  là  une  réflexion  très  sensée  qu'il  ne  faut  pas  faire   Diriger  l'effort 
avec  désespoir  de  cause.     Oh!  je  veux  bien  croire  que  jamais  l'étude 

les  enfants  ne  seront  aussi  ardents  à  l'étude  qu'ils  le  sont  au 
jeu;  mais,  peut-être,  y  a-t-il  moyen  qu'ils  transportent  à  la 
première  un  peu  de  la  très  grande  activité  qu'ils  consacrent  au 
second.  Que  faudrait-il  donc  faire  pour  arriver  à  ce  résultai 
merveilleux? 

D'abord,   il  ne   faudrait  pas   faire  ce  que   Fénelon   repr<  ,n(lie 

chait  aux   éducateurs  d'il  y  a  300  ans,  cl    en   termes   SÎ   clairs.  agréable 

quand  il  écrivait:  "Remarquez  un  grand  défaut  des  éducations 
ordinaires,  on  met  tout  le  plaisir  d'un  côté,  et  tout  l'ennui  de 
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Donner  de  l'in- 
térêt à  l'étude 


Chose  possibe 


Chose  ration- 
nelle 


Vautre  ;  tout  V  ennui  dans  V  étude,  tout  le  plaisir  dans  les  diver- 
tissements." 

Positivement,  Fénelon  ajoutait:  ''Tâchons  donc  de  chan- 
ger cet  ordre,  rendons  V école  agréable;  cachons-la  sons  V appa- 
rence de  la  liberté  et  du  plaisir."  C'est  le  mot  d'ordre  de  l'école 
dite  attrayante.  Elle  veut  être  attrayante  pour  les  enfants  en 
rendant  l'étude  agréable  et  intéressante. 

Il  y  a  près  de  quatre  ans,  je  vous  ai  longuement  entretenus 
de  l'intérêt,  pris  au  sens  propre,  comme  moyen  de  capter  et  de 
garder  l'attention  des  élèves,  de  les  pousser  au  travail  et  à  l'ef- 
fort, je  vous  renvoie  donc  à  cette  causerie  lointaine  pour  étu- 
dier ce  point  particulier. 

On  nous  dit  aujourd'hui  de  rendre  l'étude  agréable  pour 
produire  les  mêmes  effets.  Or,  la  première  des  choses  agréa- 
bles à  l'enfant,  c'est  le  jeu.  Il  faudrait  donc  unir  le  jeu  à 
l'étude.  Claparède  dit  qu'il  faut  faire  jouer  les  enfants  au  tra- 
vail. 

Ne  vous  scandalisez  pas  de  cette  formule  qu'on  a  faite 
trop  forte  pour  la  rendre  plus  frappante.  Il  ne  s'agit  pas  de 
convertir  les  classes  en  salles  de  jeux,  ni  les  leçons  en  pur  amu- 
sement, non;  on  demande  simplement  de  tout  faire  pour  que 
l'enfant  prenne  plaisir  à  ce  qu'on  lui  enseigne.  Si  vous  y  ar- 
rivez, soyez  certains  qu'il  fera  dans  l'étude  des  efforts  consi- 
dérables, presque  héroïques,  comme  il  sait  en  accomplir  pen- 
dant ses  heures  et  ses  jours  de  récréation  et  de  congé.  L'étude 
se  poursuivra  à  la  fois  avec  plaisir  et  avec  effort.  On  peut 
même  dire  que  l'effort  des  élèves  correspondra  au  plaisir  qu'ils 
éprouveront  dans  l'étude. 

Cela  s'explique  bien.  Nous  pouvons  passer  des  heures  et 
des  heures,  sans  être  distraits,  à  des  choses  qui  nous  plaisent, 
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v  g  à  un  long  spectacle.  Ce  n'est  pas  qu'il  n'y  ait  pas  alors 
fatigue  du  corps,  ni  usure  de  l'attention.  Non,  tout  cela  se 
produit  en  nous,  mais  l'intérêt  qu'on  porte  au  drame,  le  plaisir 
qu'on  y  prend,  font  que  l'esprit  sa.t  vaincre  les  résistances  in- 
férieures   et  garder  sa  fraîcheur,  sa  vivacité  d'attention. 

Il  faut  que  les  enfants  remportent  la  même  victoire  dans  L-'^fjeu 
l'étude  Ils  n'y  parviendront  qu'à  la  condition  d'y  trouver 
leur  bien  (intérêt)  et  leur  plaisir.  Pour  eux,  l'intérêt  le  plus 
grand  le  plaisir  le  plus  vif,  qu'ils  en  prennent  conscience  ou 
non  c'est  de  croître  naturellement,  c'est-à-dire,  selon  qu'à  telle 
ou  relie  période  de  leur  vie,  telle  faculté  intellectuelle  ou  phy- 
sique, demande  à  se  développer  plutôt  que  telle  autre  dont 
l'heure,  le  moment,  n'est  pas  encore  venu. 

Or,  dans  l'enfance  et  la  jeunesse,  ce  sont  les  facultés  sen-  Le^tie^ 
sihles,  le  système  nerveux  et  musculaire,  qui  veulent  surtout  se  des,acu,té8 
développer,  si  bien  que  la  formation  de  l'esprit  ne  se  fera  (pie 
proportionnellement  à  celle  du  corps  et  des  sens.  Plus  tard, 
quand  ceux-ci  auront  fini  leur  croissance,  l'esprit  sera  libre  de 
prendre  son  essor  et  de  le  continuer,  de  l'accélérer,  de  l'élargir, 
tout  le  long  de  l'existence. 

Or,  avons-nous  dit   vingt    lois,  c'est  le  jeu  —  entendez: 
l'exercice  de  leurs   faculr  qui  préside  au  développement 

premier  des  enfants,  qui  capte  par  conséquent   toute  leur  at- 
tention el  cause  tout  leur  plaisir.  Comme  le  bons  sens  populaire 
tort  psychologue  quand  il  dit  des  enfants  qu'ils  n'ont  que 
/,.  jeu  dans  la  tête!    Ces)  donc  par  le  jeu.  sous  I-  multiples 
formes,  qu'il  faut  d'abord  Les  éduquer  et  amorcer  ensuite  le  tra- 
vail de  leur  instruction. 

L'appel  trop  fréquent   aux  idées  de  devoir,  -le  nécessité  pmw»*. 

religieuse,  morale  el  civique,  a  la  beauté-  du  savoir,  au  respect 


îaison 
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de  la  règle  et  de  la  volonté  de  Dieu,  court  risque  de  ne  pro- 
duire aucun  effet,  parce  qu'il  est  incompris  de  leur  âge.  Pour 
eux,  le  bien,  le  devoir,  la  vertu,  etc.,  c'est  le  plaisir,  par  le  jeu 
qui  met  toutes  leurs  facultés  en  opération. 

Ce  que  fait  la  On  Peut  °ien>  Par  ^a  contrainte  et  la  crainte,  obtenir  quel- 

contramte  cme  succès  d'instruction,  mais  celle-ci  ne  sera  qu'apparanté. 
On  aura  eu  beaucoup  de  misère  à  faire  absorber  les  notions, 
et  il  sera  impossible  de  les  faire  assimiler,  tout  comme  il  ar- 
rive lorsqu'on  ingurgite  certaines  potions  eu  des  aliments  mal- 
gré soi  :  ils  nous  restent  sur  l'estomac,  nous  causent  la  mi  - 
graine  ou  reviennent  souvent  au  jour  sains  et  saufs. 

Objections  et  Mais,  dites-vous,  il  n'est  pas  toujours  facile  de  recourir 

réponses  au  jeu  dans  l'enseignement  et  de  rendre  agréables  toutes  les 
leçons.  Je  confesse  et  admets  même  avec  vous  que  cela  est 
parfois  impossible,  vu  le  nombre  des  matières,  la  quantité  qu'on 
en  porte  au  programme  de  ebaque  année,  la  brièveté  des  jours 
de  classe  et  la  multitude  des  élèves  qui  entourent  un  seul 
maître.  Il  reste  cependant  de  nobles  tentatives  à  faire  et  de 
beaux  succès  à  cueillir. 


Conclusion 


Quoi  qu'il  en  soit,  le  fait  d'avoir  longuement  attiré  votre 
attention  sur  le  caractère  plus  ou  moins  ludique  que  doit  pren- 
dre l'enseignement,  selon  les  degrés  et  les  cours,  vous  poussera 
à  éliminer  les  notions  qui  ne  susciteraient  aucun  intérêt  naturel 
chez  les  élèves,  à  trouver  des  moyens  de  rendre  les  autres  agré- 
ables, à  ne  pas  trop  séparer  l'étude  du  jeu,  en  un  mot,  à  vous 
servir  de  ce  dernier  pour  la  formation  physique,  morale  et 
sociale  de  vos  élèves,  et,  autant  que  possible  aussi,  à  rendre 
leur  instruction  plus  réelle  et  efficace,  parce  qu'elle  sera  plus 
conforme  à  leurs  dispositions  naturelles  et  aux  lois  essentielles 
de  la  psychologie. 


V 

PARESSE  ET  COLÈRE 
L'instinct  de  la  conservation  résume  et  contient  à  peu  près  Source 

commune 

toutes  nos  tendances  naturelles.     Elles  en  sortent  comme  d'une 
source. 

On  pourrait  le  définir:  l'inclination  qui  pousse  l'individu  à 
aimer  la  vie  et  à  en  jouir,  à  fuir  la  douleur  et  la  mort. 

Il  se  traduit  de  bien  des  façons  qui  lui  font  prendre  des 
noms  différents.  La  scolastique  divise  toutes  nos  passions  en 
conatpisciblcs  et  en  irascibles,  parce  que  les  unes  nous  excitent 
à  la  recherche  des  biens,  tandis  que  les  autres  nous  font  re- 
pousser certains  maux. 

Nous  ne  pouvons  les  étudier  toutes  dans  le  détail  ;  force 
nous  est  d'aller  au  plus  pressé,  c'est-à-dire  à  celles  qui  se  ma- 
nifestent le  plus  dans  notre  république  scolaire,  et  de  les  traiter 
dans  un  ordre  que  la  nature  ou  la  stricte  logique  pourraient 
condamner. 

Ainsi,  le  grand  besoin  d'activité,  de  mouvement,  qu'éprou- 
vent les  enfants,  m'a  amené  à  parler  des  jeux,  dans  ma  dernière 
causerie.  11  me  semble  convenable  aujourd'hui,  apparemment 
comme  contre  partie  à  ce  que  j'ai  dit  alors,  de  vous  entretenir 
d'un  gros  défaut  scolaire:  la  paresse. 

I.  —  LA  PARESSE. 

Le  catéchisme   a    raison   de   mettre  la  paresse   au   nombn    Définition 
des  péchés  capitaux  et  de  la  définir:  un  amour  déréglé  du  repos. 


Gravité 


Ne  pas  tout 
prendre 
pour  de  la 
paresse 


La  paresse 
et  le  jeu 
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La  théologie  morale  la  considère  à  bon  droit  comme  la 
source  de  presque  tous  les  vices,  et  nous  partageons  son  opi- 
nion. 

Mais  il  ne  faudrait  pas  ensuite  que,  dans  notre  haine  pour 
le  péché  ou  par  suite  d'un  jugement  précipité,  nous  allions  taxer 
de  paresse  ce  qui  n'en  a  qu'une  fausse  apparence,  ni  prendre 
pour  des  paresseux  ceux  qui  ne  le  sont  pas,  bien  qu'ils  aient 
tout  l'air  de  l'être. 

Nous  avons  besoin,  sur  ce  point,  de  nous  montrer  prudents 
et  circonspects.  Qui  sait  si  nous  n'avons  pas  la  sentence  et  la 
sanction  un  peu  trop  rapides  contre  nos  prétendus  nombreux 
paresseux  ! 

N'avez- vous  jamais  été.  mal  jugés  et  mal  traités  de  vos 
maîtres  ou  maîtresses  d'autrefois  pour  fainéantise,  noncha- 
lance ou  autre  chose?  Non.  Je  le  regrette,  car  une  triste  ex- 
périence faite  à  nos  propres  dépens  suffit  parfois  à  tenir  nos 
yeux  bien  ouverts  et  à  rendre  nos  verdicts  plus  lents,  pour  ne 
pas  faire  subir  aux  autres  les  torts  dont  nous  avons  nous-mêmes 
été  les  victimes. 

Quoi  qu'il  en  soit,  la  pédagogie  récente  fait  sur  la  paresse 
des  enfants  des  considérations  qu'il  vaut  la  peine  de  vous  sou- 
mettre. 

Il  est  bon  de  remarquer  que,  s'il  y  a  manque  de  diligence 
chez  les  élèves,  ce  n'est  guère,  d'habitude,  du  côté  du  jeu.  S'il 
s'en  manifestait  même  à  cet  égard  en  quelques-uns,  ce  serait  un 
signe  frappant  qu'ils  ont  quelque  chose  d'anormal  du  point 
de  vue  physique. 
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La  paresse  et  le  travail. 

C'est  pour  le  travail  intellectuel  ou  manuel  que  se  montre 
une  indifférence  ou  une  nonchalance  que  nous  nous  empres- 
sons de  qualifier  de  paresse. 

Vous  avez  remarqué,  sans  doute,  dans  vos  classes  que  la  Commentelle 
paresse  est  très  rarement,  sinon  jamais,  générale;  d'habitude,   se  manifeste 
elle  ne  tient  sous  ses  paisibles  lois  qu'un  certain  nombre  des 
enfants. 

Si,  un  jour,  elle  s'est  propagée  à  tous,  ce  ne  dut  être  que 
pour  fort  peu  de  temps  et  a  l'égard  de  l'une  ou  l'autre  seule- 
ment des  matières  du  cours.  La  paresse  semble  obéir  aux  loi? 
de -la  fluctuation:  comme  les  valeurs  cotées  en  bourse,  elle 
mente  et  elle  baisse.  On  dirait  d'une  lourde  vague  qui  revient 
périodiquement  ou  accidentellement  frapper  nos  murs,  pour 
disparaître  en  laissant  derrière  elle  de  nombreux  débris,  des 
déchets,  de  la  vase  dans  laquelle  tous  nos  élevés  ne  sont  pas 
allés  salir  leur-  souliers,  encore  moins  se  rouler. 

sont  la  des   laits  constatés  maintes  fois,  dont  je  pour- 
rais allonger  la  liste  et  qui  suffisent  bien  a  n«.us  mettre  la  puce 
à  l'oreille.     Ils  nous  avertissent  d'avoir  à  chercher  les  eau 
probables  des  infidélités  au  travail  avant  de  crier  à  la  pares 
de  maugréer,  de  réprimander,  de  punir. 

Les  causes  de  la  paresse. 

NOUS  pouvons,  je  crois,  avant  d'arriver  aux  cas  particu- 
liers, poser  quelques  lois  générales,  sans  trop  de  crainte  «le  nous 
tromper. 

1         Si  tous  les  élèves  d'une  classe  se  montrent  habituel-  p»n 

raie  *  on 

lement  nonchalants  à  l'étude  de  toutes  Ik  matières  enseigne* 
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d'intérêt  à 
une  matière 


—  ce  cas  se  rencontre  —  il  n'y  a  qu'une  chose  à  ïaire  :  changer 
le  maître  ou  la  maîtresse.  Il  ne  se  peut  presque  pas  que  ceux- 
ci  ne  soient  pas,  alors,  pour  vingt  et  une  raisons  que  vous  dé- 
couvrirez facilement,  la  cause  unique  de  ce  triste  état  de  choses. 

2.  —  Si  toute  une  classe,  à  certaines  époques  de  l'année,  se 
montre  préoccupée  de  tout  autre  chose  que  l'étude,  prenez-vous 
en  à  la  nature  humaine,  à  la  marche  régulière  et  au  caractère 
des  saisons,  ou  bien  à  la  disposition  du  calendrier  scolaire  qui 
annonce  des  repos  prolongés  auxquels  on  croit  bon  de  se  pré- 
parer en  flânant.  Laissez  alors  passer  la  vague  de  paresse  plus 
ou  moins  grande  et  faites  en  sorte  d'en  amoindrir  les  désastres 
autant  que  possible. 

3.  —  Au  cas  où  toute  une  classe  manifesterait  de  la  répu- 
gnance pour  une  même  matière,  que  le  professeur  examine 
bien  s'il  suit  pas  à  pas  les  déterminations  du  programme  et  de 
la  répartition  mensuelle.  Ne  les  outrepasse-t-il  pas,  parce  que 
la  discipline  en  question  est  aimée  de  lui,  qu'il  veut  y  fortifier 
ses  élèves  et  se  ménager  par  là  quelques  petits  succès  éclatants 
devant  ses  supérieurs  locaux  ou  la  direction  générale  ?  Il  force 
un  peu  la  note,  tandis  que  les  élèves  lui  opposent  leur  inertie. 
Des  frictions  se  produisent  et,  comme  le  maître  ne  peut  avoir 
tort,  ce  sont  les  élèves  qui  sont  classés  paresseux  et  répriman- 
dés. 

Le  maître  pourrait  se  demander  aussi  si,  tout  en  restant 
bien  dans  les  cadres  tracés,  il  ne  présente  pas  la  matière  qui 
peut  être  aride  par  elle-même,  d'une  façon  qui  en  triple  ou  dé- 
cuple la  sécheresse  ou  l'ennui. 

Il  peut  aussi  avoir  oublié  de  faire  saisir  à  ses  élèves  la 
beauté,  la  facilité,  l'importance,  la  nécessité,  des  notions  qu'il 
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leur  enseigne.  Comment  peuvent-ils  y  mordre  avec  appétit, 
s'ils  n'en  goûtent  pas  la  saveur,  s'ils  n'en  savent  pas  au  moins 
toute  la  valeur  nutritive? 

Le  manque  de  méthode  d'un  maître  a  très  souvent  produit 
de  l'insouciance  dans  des  classes  qui,  sous  un  autre  guide,  au- 
raient fait  des  merveilles  de  travail  et  de  progrès. 

N'insistons  pas,  admettons  plutôt  qu'il  est  assez  rare  que  cas 

particuliers 

la  paresse  se  généralise  d'une  façon  ou  dune  autre  et  que,, 
d'ordinaire,  nous  avons  affaire  à  des  cas  particuliers.  Encore 
ici.  ne  nous  pressons  pas  trop  d'attribuer  à  la  paresse  les  fai- 
blesses des  enfants.  Tant  de  causes  peuvent  encore  les  expli- 
quer et  diminuer  la  part  de  vraie  responsabilité. 

Causes  physiques. 

11  y  a  dans  les  clasees  des  élèves  qui  ne  travaillent  pas  ou  NonchaUnce 
qui  ne  le  font  pas  autant  que  leurs  compagnons  parce  qu'ils  congénitale 
sont  physiquement  empêchés  de  le  faire.  11  faudrait  complè- 
tement ignorer  les  conséquences  parfois  si  tristes  de  l'hérédité 
pour  ne  pas  l'admettre.  Il  y  a  plus  de  petits  malades  qu'on  ne 
le  ])en^'  dans  nos  écoles  où  se  pressent  cependant  les  fils  d'une 
race  encore  jeune  et  encore  saine. 

11  y  en  a  dont  l'inertie  générale  crève  les  yeux.  Ils  ne 
peuvent  rien  faire:  ni  parler,  ni  jouer,  ils  ne  savenl  être  dis- 
sipés ni  studieux.  Ils  ne  sentent  qu'un  besoin:  le  repos.  IN  Quefaire? 
n'ont  pas  de  nerf-,  de  sensibilité,  d'imagination,  de  volonté. 
Leur  intelligence  vacille  et  leur  cœur  bat  bien  lentement.  <  >u 
a  dit  d'eux  qu'ils  SOnl  venu-  au  monde  fatigués.  Inutile  de 
vouloir  obtenir  qu'ils  Eassenl  des  efforts.  N'allez  pas  les  gour- 
mander,  les   punir,  de   -race:  rail    de   la  cruauté.      Soy< 

au  contraire,  très  bons  pour  eux.  encouragez  les  pour  ne  pas 
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les  rendre  malheureux.  Tentez  souvent  de  tirer  quelque  chose 
de  leur  fond  stagnant  :  ce  sera  probablement  peine  perdue,  mais 
ce  sera  aussi  devoir  chrétiennement  accompli. 

Ces  pauvres  victimes  du  crétinisme  formeront  dans  la  so- 
ciété une  classe  dont  on  prétend  qu'elle  est  nécessaire. 

Tares particu-  IJ  en  est  d'autres  qui,  sans  être  tarés  à  tel  point,  sont  af- 

fectés d'assez  fréquentes  absences  d'attention.  Leurs  regards 
se  fixent  dans  le  vide,  ils  n'entendent  rien,  pâlissent  un  peu, 
puis  s'éveillent,  inconscients  de  ce  qui  s'est  passé  ou  s'est  dit. 
Ne  les  interrogez  pas  après  ces  moments  de  quasi  épilepsie  ou 
léthargie,  vous  seriez  tentés  de  les  traiter  d'étourdis,  de  pares- 
seux. Pensez  plutôt  à  parler  à  leurs  parents  de  cet  état,  afin 
qu'ils  consultent  le  médecin,  ou  mieux,  présentez-les  vous- 
mêmes  à  l'inspection  médicale  scolaire  en  lui  apportant  le  fruit 
de  vos  observations. 

Défauts  2ue  ^'élèves,  ensuite,  ont  une  respiration  défectueuse,  di- 

gèrent mal,  bien  souvent  parce  qu'ils  sont  mal  ou  insuffisam- 
ment nourris,  ou  pour  d'autres  causes  encore  ! 

Il  en  est  qui  ont  la  vue  courte  ou  l'oreille  dure  :  deux  con- 
ditions qui  ne  favorisent  pas  l'attention;  au  contraire,  elles  la 
font  s'épuiser  plus  vite,  et  les  malheureux  enfants  qui  sont 
atteints  de  ces  défauts  passeront,  en  plus,  pour  être  des  inatten- 
tifs, des  non  studieux,  des  paresseux. 

Dans  tous  ces  cas  où  le  manque  d'étude,  de  travail,  est 
plutôt  causé  par  un  désordre  physique  quelconque,  la  tâche  du 
maître  consiste  à  se  montrer  perspicace  et  patient  dans  la  re- 
cherche de  ce  qui  pourrait  produire  chez  ses  élèves  la  noncha- 
lance, l'indifférence,  qu'il  y  remarque;  à  prendre,  en  classe,  des 


physiques 
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dispositions  spéciales  à  l'égard  de  quelques-uns;  à  faire  fairj 
certains  exercices  physiques;  enfin,  à  conseiller  aux  parents  de 
recourir  aux  soins  d'un  praticien. 

Causes  morales. 

Le  manque  d'ardeur  au  travail  n'a  pas  uniquement  pour 
causes  des  tares  ou  défauts  physiques.  Il  y  a  des  écoliers  bien 
portants  à  tous  égards  qui  ne  travaillent  pas  beaucoup.  On 
dirait  (pie,  chez  eux,  c'est  le  moral  qui  est  atteint.  Il  peut  y 
avoir  paresse,  sans  qu'il  faille  encore  en  tenir  les  enfants  trop 
responsables. 

Quand  les  programmes  sont  surchargés,  ou  qu'ils  ne  sont  Découragement 
que  bien  chargés,  c'est-à-dire,  à  leur  pleine  capacité,  —  c'est 
au  moins  le  cas  du  nôtre,  —  alors  qu'il  ne  faut  pas  perdre  de 
temps  pour  les  épuiser,  mais,  bien  au  contraire,  marcher  d'un 
pas  rapide,  sans  presque  jamais  revenir  en  arrière,  il  se  peut 
bien  que  des  élèves,  soit  par  une  absence  de  quelques  jours  ou 
pour  d'autres  raisons,  perdent  des  explications  importantes  et 
nécessaires,  qui  soient  comme  la  clef  de  l'enseignement  ulté- 
rieur. 

Entraînés  qu'ils  sont  ensuite  dans  le  courant  de  la  classe, 
il-  suivent  leurs  confrères,  mais  le  font   sans  intérêt,  ennuy< 
ils   ne    font    pin-   d'efforts,  parce  qu'ils   les   savent   inutiles:    ils 
pensent  qu'ils  ne  pourront  pas  rejoindre  les  antres.     Désorien 

il-  renoncent  a  comprendre  ei  a  réussir  ei  consentent  même 
a  passer  pour  paresseux. 

l-e  même  Cas   OU  a   peu  près  peu!    se  produire,  et    d'une    fa      Inwudai 

°"1  aln,s  plus  général* .  quand  les  enfants  ont  affaire  a  des  mai 
tres  •!'"    «    montrent  en\  mêmes  pins  .ni  moins  indifférents  a 
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leurs  succès,  et  dont  l'enseignement   morne  et  diffus   est  plutôt 
fait  pour  abattre  les  courages  que  pour  les  activer. 

On  rencontre  les  mêmes  dispositions  dans  les  classes  trop 
peuplées,  où  les  maîtres  ne  peuvent  consacrer  à  chaque  enfant 
tous  les  soins  d'étude  et  d'explication  qu'il  faudrait.  Il  en  est 
alors  qui,  se  voyant  inférieurs  aux  autres,  se  croyant  négligés 
ou  méprisés  de  leur  maître,  lâchent  le  tout  de  la  classe  ou  d'une 
matière. 

D'autres  élèves,  bien  capables  d'attention,  de  jugement,  de 
mémoire,  ne  portent  cependant  aucun  intérêt  à  une  branche 
quelconque  du  programme  ou  parce  qu'elle  n'est  pas  selon  leur 
goût  ou  qu'ils  ont  décidé  qu'elle  est  inutile.  A  quoi  bon  l'étu- 
dier ? 

Il  est  des  enfants  qui  s'abandonneront  à  la  paresse  pour 
exemple  imiter  leurs  parents  ou  bien  parce  que,  à  domicile,  ils  ne  ren- 
contrent aucune  condition  favorable  à  leurs  études,  soit  qu'on 
les  emploie  à  des  besognes  qui  ne  leur  laissent  pas  de  loisirs 
pour  faire  leurs  devoirs,  soit  qu'il  leur  soit  difficile  de  trouver 
au  logis  un  endroit  où  se  retirer  et  travailler,  soit  que,  à  peine 
se  sont-ils  mis  à  l'ouvrage,  ils  se  trouve  un  père  ou  une  mère, 
un  frère  ou  une  sœur  qui,  pour  leur  épargner  des  efforts,  s'em- 
pressent de  les  aider  au  point  de  tout  faire  pour  eux. 

Il  y  a  donc  une  foule  de  causes,  que  j'appelle  morales  et 
qui  le  sont  plus  ou  moins,  à  la  paresse  qu'on  constate  chez  bien 
des  enfants.  Je  ne  dis  pas  que  le  maître  n'en  doive  venir  à 
sévir  contre  les  diverses  manifestations  de  la  paresse  sus-indi- 
(juées  ;  je  dis  surtout  qu'avant  d'en  arriver  là,  un  bon  maître 
se  fait  un  devoir  d'étudier  attentivement  le  cas  de  chaque  su- 


—  81  — 

jet,  d'enquêter.  Il  découvrira  parfois  des  choses  qui  lui  per- 
mettront d'appliquer  des  remèdes  beaucoup  plus  appropriés  ei 
de  couper  jusque  dans  sa  racine  un  mal  qui  s'annonce. 

En  tous  cas,  il  se  sera  montré  plus  à  la  hauteur  de  son 
rôle,  meilleur  psychologue  et  pédagogue,  maître  plus  charitable 
et  plus  chrétien. 

Les  vrais  paresseux. 

Reste,  enfin,  la  catégorie  des   francs  paresseux,   de  ceux  Cequ-iUsont 

qui  ne  veulent  faire  aucun  effort  et  détestent  le  travail,  bien 
qu'ik  soient  florissants  de  santé    et  (jit'ils    aient    les    meilleurs 

maîtres  au  monde. 

Dans  l'opinion  commune,  je  veux  dire  celle  qui  court  les  Leur 

,      nombre 

écoles  sans  qu'elle  -oit  née  de  recherches  méthodiques  et  pré- 
cises, le  nombre  de  tels  cancres  serait  assez  considérable.  Ce 
n'ot  pas  la  conclusion  qu'ont  donnée  des  enquêtes  sérieusement 
poursuivies.  Elles  ne  placent  que  2  pour  100  des  élevés  au  rani- 
dés paresseux  de  première  classe. 

Ils  ne  constituent  donc  qu'une  exception,  une  intime  mi- 
norité. Elle  mérite  cependant  notre  attention  et  une  atten- 
tion d'autant  pins  grande  qu'a  ce  petit  groupe  il  faut  unir  tons 
ceux  qui  -ont  pins  en  moins  atteints  de  paresse  et  qui  s'éche- 
lonnent entre  l'apathie  morbide  et  l'amour  constant  de  l'étude. 

11    tant    s'oCCUper   des   .livres    degrés   de   paresse,   sans   quoi   s.occlllM., 
,  •  -         •  i      ,«  -       1  •  i  '  •    .-  '  i  •    des  pan 

disparaîtraient  de  l école  ces  idées  si  fécondes  <-t  si  justes  «pn 
m. nt  l'obéissance  a  l'autorité,  l'obligation  du  devoir  et  la  n 
ponsabilité  morale,  la  volonté  de  Dieu. 
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Remèdes  à  la  paresse. 

Le  meilleur  moyen  général  de  réagir  est  de  convaincre  les 

Donner  des 

piincipes  enfants  de  la  hauteur,  de  la  beauté,  du  caractère  impérieux  des 

principes  que  je  viens  d'énoncer  et  dont  certainement  ils  ne  sont 
pas  pénétrés.  C'est  la  volonté  qui  commande  en  nous,  mais 
c'est  l'esprit  qui  l'éclairé.  On  ne  peut  se  passer  de  principes. 
Donnons-en  et  de  bons. 

Le  travail,  c'est  la  loi  de  la  vie,  la  rançon  du  plaisir  et  du 
repos.  C'est  pour  que  nous  les  exercions  et  les  développions 
que  la  nature  nous  a  gratifiés  de  facultés  puissantes  et  nom- 
breuses. 

Dieu  exige  que  tout  homme,  par  son  travail,  se  rende  utile 
à  lui-même  et  aux  autres.  Le  travail,  quand  on  l'accomplit 
pour  l'amour  de  Dieu,  est  le  meilleur  moyen  de  faire  son  salut 
et  d'acquérir  de  grands  mérites  pour  l'éternité. 

D'ailleurs,  c'est  à  la  sueur  de  son  front  que  l'homme  a  été 
condamné  à  gagner  son  pain.  Les  pères  et  mères-peinent  cha- 
que jour  pour  procurer  à  leurs  enfants  l'aise,  la  joie  et  les 
grands  avantages  d'une  solide  instruction.  Ne  pas  reconnaî- 
tre ces  efforts,  n'y  pas  répondre,  n'en  pas  profiter,  seraient  une 
ingratitude,  une  injustice,  une  honte. 

Celui  qui  ne  travaille  pas  à  l'école  pose  les  bases  d'une  vie 
future  inutile  et  infidèle  au  devoir.  Il  faisse  s'affaiblir  les  res- 
sorts de  l'intelligence  et  de  la  volonté.  Sa  conscience  s'éteint, 
les  mauvais  penchants  se  développent  en  lui  et  il  s'abandonne 
sans  résistance  à  tous  les  assauts  du  mal,  qui  deviennent  plus 
nombreux  dans  l'oisiveté. 
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Cet  appel  aux  principes  et  aux  bons  sentiments  ne  pourra 
pas  ne  produire  aucun  fruit. 

Ensuite,  si  nous  avons  remarqué  que  certains  paresseux 
manifestent  des  aptitudes  ou  des  goûts  particuliers,  aiguillons-  les  goûts 
les  sur  ces  matières  préférées,  tenons-les-y  plus  longtemps.  Ils 
\  obtiendront  quelques  succès,  ceux-ci  leur  donneront  du  cœur 
et  du  goût  et  nous  finirons  peut-être  par  les  amorcer  à  l'étude 
en  général. 

Rendons  ensuite   l'étude  aussi   agréable  que  possible  par 

Rendre  l'étude 
tous   les   moyens    ConnUS,  attrayante 

Sans  sévérité  excessive  ni  faiblesse,  imposons  aux  vrais 
paresseux  et  à  leurs  demi-semblables  tous  les  exercices  pres- 
crits par  un  "emploi  du  temps"  bien  préparé.     Exigeons  qu'ils 

Exiger 

les  commencent  et  les  finissent  avec  une  grande  exactitude,  à  la  régularisé 

la  minute.  La  repétition  des  actes  viendra  peut-être  à  engen- 
drer une  habitude  physique  d'abord  et  celle-ci  finira  par  de- 
venir volontaire  et  morale. 

Si  admonitions,  exhortations,  hautes  et  belles  considéra- 
tions, ainsi  que  les  autres  moyens  employés,  sont  sans  effet,  si 
paresseux  manifestenl  de  la  résistance,  s'ils  montrent  de 
l'opiniâtreté  dans  leur  apathie,  eux  qui  n'en  ont  pas  au  travail, 
n'hésitez  pas  à  en  venir  aux  punitions,  même  aux  châtiments  „ 
corporels,  cfans  le-  limite-  et  les  conditions  des  lois  scolaires.     PunitIon» 

Il  esl   des   volontés,  fies  cœurs  OU  des  âmes,  qu'on   ne  p< 

atteindre  directement  et  qu'on  parvient  à  toucher  et  a  mouvoir, 

si  l'on  s'attaque  a  la  sensibilité  physique.     Du  premier  coup, 

('n  effet,  !'■  fouet  est  plus  éloquent  et  conviancant  que  la  parole. 

j('  1(J  redis,  il  n'en  faut  pas  abuser;  mais  c'esl  un  moyen 


Sa  nature 


Sa  source 
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légitime  dont  on  peut  se  servir,  quand  on  a  épuisé  tous  les  au- 
tres et  qu'on  ne  veut  pas  abandonner  la  partie  avant  d'avoir 
tout  fait  pour  la  gagner. 

II.  —  LA  COLÈRE 

Mais  voilà  bien  d'une  autre  affaire.  Vous  aviez  usé  de 
rigueur  pour  faire  sortir  les  paresseux  de  leur  inertie  et  vous 
les  faites  tomber  dans  la  colère.  N'allez-vous  pas  de  Charybde 
en  Scylla? 

La  colère  aussi  est  mise  au  nombre  des  péchés  capitaux, 
appelés  tels  parce  qu'ils  engendrent  une  foule  de  fautes.  Le 
catéchisme  la  définit:  Un  mouvement  déréglé  de  notre  âme,  qui 
nous  porte  à  nous  venger,  ou  à  repousser  avec  violence  ce  qui 
nous  déplaît. 

Comme  la  colère  est  un  défaut  tout  aussi  répandu  que  la 
paresse  chez  les  enfants,  il  ne  nous  suffit  pas  d'avoir  cette  dé- 
finition en  tête,  de  savoir  que  la  colère  une  faute  morale  plus 
ou  moins  grave  et  d'enregistrer  ensuite  le  nombre  de  fois  où 
nos  élèves  vont  y  tomber. 

Il  nous  faut,  de  plus,  savoir  de  la  colère  bien  des  choses 
qui  nous  permettront  d'en  mieux  juger  et  surtout  de  la  guérir 
chez  ceux  qui  y  sont  sujets. 

Nous  savons  d'abord  qu'elle  naît  de  l'instinct  de  la  con- 
servation individuelle  qui,  d'une  façon  souvent  réflexe,  nous 
porte  à  prendre  l'offensive  ou  la  défensive  contre  ce  qui  nous 
a  contrariés  ou  peut  nous  être  dommageable. 

C'est  un  moyen  de  préservation  ou  de  compensation  que 
la  nature  a  donné  aux  êtres  inférieurs  et  plutôt  faibles.     Dès 
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lors,  la  colère  n'est  pas  mauvaise  en  soi  et  il  n'est  pas  conve- 

Sa  moralité 

nable  de  la  détruire  entièrement.  Mieux  vaut,  semble-t-il,  s'ef- 
forcer de  la  diriger,  pour  en  faire  un  facteur  de  perfection  mo- 
rale. C'est  un  mouvement  que  les  Saintes  Ecritures  prêtent 
souvent  au  bon  Dieu  lui-même  et  auquel  il  semble,  d'après 
elles  aussi,  que  les  hommes  peuvent  se  livrer  sans  pécher  :  "Iras- 
ciiniiii  et  nolite  peccare".     (Ephes.  4.  26). 

11  nous  sera  facile  de  la  distinguer  à  ses  diverses  couleurs:  sesespècea 
il  y  a  des  colères  bleues;  parfois  on  est  rouge  de  colère,  sou- 
vent aussi  elle  rend  l'homme  tout  pâle.  Elle  transforme  celui 
qu'elle  saisit:  ses  veines  se  dilatent ,  sa  ligure  se  gonfle,  ses 
membres  s'agitent;  il  ferme  les  poings,  il  se  porte  en  avant, 
les  yeux  agrandis  et  brillants,  la  gorge  serrée,  la  voix  rapide 
et  saccadée,  etc.  Sauve  qui  peut,  car  les  coups  vont  pleuvoir 
et  les  dégâts  s'accumuler. 

La  colère  n'est  pas  toujours  aussi   violente,   ni  aussi   ter- 
rible, mais  même  à  degré  inférieur  elle  présente  quelques-uns 

de  ces  caractères  qui  la  font  nettement   reconnaître. 

Comme  nos  élèves  ne  sont  pas  tous  des   Hercules,  nous 
n'aurons  pas  toujours  besoin  de  prendre  la   fuite,  quand  l'un 

ou  l'antre  d'entre  eux  sera  pris  de  cette  petite  furie. 

Si  elle  n'est  pas  alors  une  cause  de  mal  pour  l'individu,  ni 
pour  les  autres,  le  mieux  sera  de  ne  pas  bouger,  de  rester  dans 
le  calme,  parfois  de  ne  pas  s'en  apercevoir  apparemment;  de 
ainsi  le  petit  ouragan  dans  la  région  circonscrite 
de  la  personne  d<  l'élève,  pendant  qu'on  pense,  à  part  soi,  aux 
causes  qui  ont  pu  le  soulever. 
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Les  causes  physiques  de  la  colère. 

Elles  sont  nombreuses,  comme  celles  de  la  paresse. 

11  est,  en  effet,  des  enfants  qui  sont  tellement  impulsifs 
que  même  la  moindre  idée  qui  leur  passe  par  la  tête  les  con- 
duit, en  récréation,  en  caisse,  partout,  à  des  actes,  à  des  vio- 
lences aussi,  dont  ils  n'ont  aucunement  mesuré  la  gravité. 

D'autres  sont  violents  par  héritage.  Ils  tiennent  de  leurs 
parents  le  besoin  de  taquiner,  de  molester,  de  jouer  des  mau- 
vais tours,  même  de  faire  du  mal  aux  autres,  de  se  battre  à 
propos  de  rien. 

Il  y  a  des  enfants  qui  sont  d'une  grande  faiblesse  de  cons- 
titution, ce  qui  les  rend  irritables  à  l'excès.  Leurs  colères  res- 
semblent beaucoup  à  de  petits  feux  de  paille  violents,  mais 
de  courte  durée. 

Dans  ces  cas  et  vingt  autres  qu'on  pourrait  décrire,  où 
entrent  des  facteurs  organiques,  nous  n'avons  pas  tant  affaire 
à  des  méchants  qu'il  faut  corriger  qu'à  des  malades  qu'on  doit 
soigner. 

Tous  relèvent  donc  de  la  médecine  plutôt  que  la  psycho- 
logie et  de  la  morale.  Ce  serait  alors  une  belle  charité  d'aver- 
tir les  parents  d'avoir  à  faire  examiner  et  traiter  leurs  enfants 
à  ces  égards. 

Il  est  d'autant  plus  important  de  le  faire  que  les  parents, 
soumis  peut-être  aussi  aux  mêmes  défauts,  qu'ils  ont  proba- 
blement communiqués  à  leurs  descendants,  ne  se  rendent  pas 
toujours  compte  qu'ils  existent  en  ceux-ci.  Je  sais  bien  que  les 
résultats  obtenus  par  un  tel  avertissement  sont  très  incertains. 
D'un  autre  côté,  nos  tristes  sujets  ne  vont  pas  quitter  l'école; 
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nous  ne  pouvons  pas  et  nous  ne  devons  pas  les  en  chasser,  a 
moins  de  désordres  très  graves,  d'ennuis  publics  souvent   ré- 
pétés, de  dangers  réels  pour  les  autres  enfants.     Les  maîtres 
sont  donc  tenus,  par  leur  devoir  et  par  charité,  de  faire  tout  en  Entoum 
leur  pouvoir  pour  améliorer  la  pénible  condition  des  colériques 

Causes  morales. 

D'habitude,  la  colère  des  enfants  n'est  ni  d'une  origine 
aussi  viciée,  ni  d'une  nature  aussi  grave,  ni  de  conséquences  si 
Funestes. 

Presque  tous  nos  élèves  sont  normaux,  nés  de  bonne  li- 
gnée et  d'un  sang  resté  pur.  Leurs  colères  ne  consistent  la 
plupart  du  temps  qu'en  des  émotions  subites,  qui  peuvent  être 
vives,  sont  presque  toujours  absurdes,  parce  que  sans  propor- 
tion avec  les  causes  qui  les  provoquent,  et  qui  restent  habituel- 
lement sans  suites  considérables,  bien  qu'elles  puissent  les  en- 
traîner a  des  actes  de  violence  «ut  de  brutalité.  Elles  .sont  plus 
ou  moins  fréquentes  chez  les  uns  que  chez  les  autres.  Dans  la 
multitude  des  variétés  que  la  colère  présente,  l'important  est 
de  découvrir  quelle  en  est  l'origine  ou  la  cause,  pour  préciser 
la  nature  de  l'acte  et  en  définir  la  portée,  en  trouver  le  remède. 

(  >r.  les  causes  de  la  colère  normale  sont  aussi  très  nom- 
breuses: tranquilité  et  repos  gênés,  sécurité  compromise,  con- 
trariété aux  convoitises  sensuelles  du  boire  et  du  manger,  refus 
d'objet  désirés,  enlèvement  de  biens  possédés,  changement  d'ha- 
bitudes aimées,  réprimandes,  punitions,  mauvaises  notes,  in- 
succès, amour-propre  ou  orgueil  refrénés,  ambitions  détruites, 
discussions  au  jeu,  moqueries,  jalousie,  esprit  d'indépendance 
contrecarré,  mauvais  exemples  et   mauvaise  éducation   reçus, 


Leur  grand 
nombre 


Pas  de 
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On  verra  des  enfants  s'irriter  tout  rouges  eontre  l'injus- 
tice, le  passe-droit,  la  faveur,  contre  le  mensonge  ou  le  vol, 
contre  l'insulte  ou  la  misère  faites  aux  petits  et  aux  vieillards. 

Oh!  ce  ne  sera  pas  tout  de  suite,  peut-être,  qu'on  décou- 
vrira, dans  cette  multitude  d'occasions  de  colère,  celle  qui  a 
mis  en  ébullition  tel  élève  en  un  cas  particulier.  11  n'y  a  d'ail- 
leurs rien  encore  qui  presse  tant  à  le  faire.  L'important  pour 
le  moment,  alors  que  la  crise  prend  et  tient  son  cours  et  quelles 
que  soient  les  causes  ou  la  nature  de  la  colère,  est  que  le  maî- 
tre reste  calme,  lui,  tempérant  ainsi  par  l'exemple  de  sa  séré- 
nité l'agitation,  la  surexcitation,  du  manifestant.  Qu'il  laisse 
d'abord  passer  l'orage,  sans  en  faire  un  lui-même. 

Il  se  gardera  donc  bien  d'opposer  une  répression  violente 
répression  aux  excès  de  colère,  d'employer  la  correction  corporelle  qui, 

violente  •  -    •  r  »    •  « 

sans  rien  guérir,  ne  ferait  qu  ajouter  la  douleur  physique  av. 
trouble  moral,  augmenter  la  crise  et  pousser  l'enfant  lui-même 
à  la  brutalité. 

On  dit  cependant  qu'une  légère  "taloche"  ou  la  sim- 
ple menace  d'une  taloche  sur  la  joue  de  l'enfant  en  colère  peut 
produire  chez  lui  une  réaction  salutaire,  en  brisant  subitement 
la  course  rapide  du  sang  et  l'agitation  des  nerfs.  Il  est  à  crain- 
dre, cependant,  que,  si  on  en  use,  on  vienne  à  en  abuser.  Mieux 
vaut  donc  la  mentionner  sans  la  conseiller. 

Pas  de  On  évitera  de  même  de  le  railler,  de  le  ridiculiser,  ce  qui 

railleries 

ne  servirait  qu'à  l'exaspérer. 

Que  faudra-t-il  donc  faire? 

Le  maître  se  tiendra  tout  simplement  droit  devant  le  jeune 
rageur,  les  bras  croisés,  sans  air  de  défiance,  en  jetant  sur  lui 
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un  regard  de  piété  qui  lui  dise:  "Mon  petit,  tu  perds  ton  temps, 
tu  ne  gagneras  rien,  bien  au  contraire". 

Cette  attitude  a  vite  fait  de  ramener  à  froid  les  plus  em- 
portés. 

Ensuite  avec  un  calme  pleine  d'une  bonté  où  se  mêle  la  simple 

,  i      reproche 

tristesse,  que  le  maître,  en  parfaite  possession  de  son  esprit,  de 
son  cœur,  de  ses  gestes  et  de  ses  mots,  fasse  un  léger  reproche 
au  délinquant.     On  peut  alors  imposer  une  punition,  mais  si 

>     iv     r     •  Légère 

petite  qu'elle  lui  fasse  sentir  qu'on  le  ménage  a  1  inhni,  parce  punition 
qu'on  ne  le  croit  pas  responsable.  Les  exigences  de  la  disci- 
pline, de  l'ordre  public,  de  la  justice,  seront  suffisamment  sa- 
tisfaites ainsi  aux  yeux  de  tous  les  enfants.  Ceux-ci  compren- 
dront la  grande  bonté  du  maître  et  l'estimeront  davantage,  [ls 
seront  pris,  d'un  autre  côté,  d'une  certaine  pitié  pour  leur  mal- 
heureux confrère,  dont  ils  se  proposeront  bien  d'éviter  le  vilain 
défaut. 

C'esl  alors  le  temps  de  faire  appel  à  la  raison.     On  mon-  Appdàla 

raison 

trera  les  funestes  conséquences  de  la  colère,  quand  on  est  jeune, 
et  surtout  lorsqu'on  y  reste  sujet  pendant  l'âge  mûr  et  la  vieil- 
lesse. 

i  )n  sonne  la  note  de  l'amour-propre,  de  la  dignité  person- 
nelle, qui  devraient  être  offensés  de  ce  qu'un  être  humain 
perde,  ne  fut-ce  que  pendant  quelques  instants,  l'usage  de  la 
raison  et  se  mette  presque  au  rang  des  bêtes  féroces. 

On  demande  aux  enfant-  colères  de  bien  regarder  leurs  (,^,^('.''n" 
petits  confrères  qui  se  lurent  parfois  à  ces  vilains  excès,  pour 
voir  combien  se  transforme  leur  ligure,  d'ordinaire  bien  douce, 
et  comme  sont  indignes  leurs  gestes  ou  leurs  paroles. 
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Sentiments 
chrétiens 


Réparation 
du  scandale 


Ne  seront-ils  donc  jamais  capables  de  maîtriser  leurs  nerf, 
et  de  garder  à  leur  âme  l'empire  qu'elle  doit  avoir? 

Quand  on  aura  beaucoup  observé  ses  élèves  et  qu'on  les 
connaîtra  dans  le  fond,  il  sera  bon  de  leur  faire  comprendre 
que  la  colère  n'est  pas  un  défaut  qui  naît  tout  seul  :  il  dépend 
de  l'amour-propre  ou  de  l'égoïsme,  de  la  sensualité  ou  de  la 
paresse,,  qui  ont  été  lésés  dans  leurs  espoirs  ou  dans  ce  qu'ils 
croyaient  leurs  droits.  La  colère  manifeste  le  penchant  domi- 
nant de  ceux  qui  s'y  livrent  et  les  présente  sous  un  bien  mau- 
vais jour  parfois  aux  yeux  des  autres.  On  a  tout  à  perdre,  en 
s'y  laissant  aller,  devant  les  hommes  et  devant  Dieu  surtout. 

La  colère  est  très  souvent  un  péché  véniel  et  peut  parfois 
devenir  péché  mortel,  car  il  peut  s'y  poindre  la  malédiction,  le 
blasphème  et  le  scandale. 

Dieu  s'est  réservé  la  vengeance  et  ne  nous  permet  pas  de 
l'exercer.  D'ailleurs,  Notre-Seigneur,  s'il  s'est  parfois  irrité 
contre  les  méchants,  s'est  montré  bien  doux  pendant  toute  sa 
vie.  Sans  colère  aucune,  il  a  supporté  toutes  les  injustices,  les 
injures  et  les  tourments.  On  n'a  qu'à  le  regarder  mourant  sur 
la  croix,  où  ses  dernières  paroles  sont  des  pardons  à  ses  bour- 
reaux, pour  comprendre  qu'un  enfant  chrétien  n'a  pas  le  droit 
de  se  mettre  en  colère,  ni  de  se  disputer  devant  ce  modèle  de  pa- 
tience divine. 

On  n'emploiera  pas  tous  ces  arguments  à.  la  fois,  parce 
qu'ils  ne  seront  pas  tous  nécessaires  et  qu'il  faut  s'en  garder 
pour  les  rechutes  probables. 

Les  enfants  entendront  sûrement  raison,  j'ose  même  dire 
que  ,dans  les  cas  où  il  y  aura  eu  scandale  ou  offense,  on  pour- 
ra les  amener  facilement  à  manifester  à  qui  de  droit  leur  re- 
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gret  et  leur  repentir,  même  à  accepter  une  punition  en  expia- 
tion de  leur  faute.     Ici,  cependant,  il   faut  y  aller  avec  pru 
dence,  car  les  sursauts  de  la  colère  et  de  l'orgueil,  son  père  lé- 
gitime, sont  toujours  à  redouter. 

Tel  est  en  raccourci  le  régime  curatif  de  la  colère.    On  de- 

Prévenir  la 

vra  se  servir  aussi  du  régime  préventif,  c'est-à-dire:  colère 

1  )  Eviter  les  occasions  de  crise  et  ne  rien  faire  qui  puisse 
inutilement  irriter  les  enfants; 

2)  Leur  ménager  de  bons  moments  d'exercice  au  grand 
air  ; 

3)  Tenir  en  classe  une  discipline  sobre  mais  ferme;  peu 
d'ordres,  donner  ceux  qui  sont  nécessaires  en  paroles  claires 
et  peu  nombreuses,  d'un  ton  doux  et  assuré,  tenir  ensuite  à  ce 
qu'ils  soient  inflexiblement  exécutés. 

Prenons  garde,  cependant,  à   force  de  précautions  et  de  cultiver  un 
régimes,  de  détruire  toute  colère  dans  les  enfants.  juste  sentiment 

de  colore 

Elle  est  en  soi  une  chose  licite,  comme  l'usage  de  certaines 
liqueurs;  c'est   l'excès  ou  l'habitude  qui  en  est  condamnable. 

La  colère  est  louable,  quand  elle  s'échauffe  convenable- 
ment contre  le-  injustices,  les  lâchetés,  les  malhonnêtetés,  la 
fourberie,  le  mensonge,  etc. 

Wallon,  donc  pas  rendre  nos  enfants  si  doux  et  humbles 
de  cœur  qu'ils  st-  laissent,  sans  la  moindre  émotion,  dépouiller 
de  leurs  droits,  maltraiter,  éloigner  de  la  place  et  du  rang  qui 

leur  rc\  iennent . 

Rappelons-nous  que  nous  n'avons  pas,  a  l'école,  à  former 
simplement  de-  candidats  pour  le  ciel,  par  l'humilité,  l'obéis 
sance  aveugle  et  même  le  martyre.     Nous  avons  ans.j  à  don- 
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ner  une  formation  sociale  et  patriotique.  Chacun  doit  avoir 
sa  place  sous  le  soleil  de  son  pays  et  savoir  la  garder,  la  dé- 
fendre et  parfois  se  porter  à  l'offensive  soit  individuellement 
soit  collectivement. 

Si  je  disais  ouvertement  ce  que  je  pense,  j'ajouterais  que 
nous  ne  faisons  pas  suffisamment  notre  devoir  à  cet  égard. 
Nous  n'apprenons  pas  assez  à  nos  enfants  à  se  tenir  sur  la  dé- 
fensive et  à  se  porter  à  l'attaque  dans  les  limites  du  droit  et 
des  convenances. 

Nous  les  rendons  si  soumis  et  passifs,  qu'ils  en  viennent 
à  ne  plus  éprouver  les  nobles  colères,  celles  qui  sont  le  signe 
d'une  belle  vitalité,  d'un  ferme  caractère,  d'une  noble  person- 
nalité, d'un  grand  respect  et  amour  pour  le  vrai  et  le  bien,  Je 
beau  et  le  juste,  dans  l'ordre  privé  et  public. 


VI 

L'OBÉISSANCE 

Ce  n'est  pas  sans  une  très  vive  inquiétude  que  j'aborde 
aujourd'hui  une  des  questions  les  plus  importantes,  les  plus 
délicates  et  les  plus  difficiles,  de  la  morale  scolaire:  l'obéissance 
des  enfants. 

Etat  de  la  question. 

Voici  comment  on  peut,  en  quelques  phrases,  la  poser 
dans  toute  sa  gravité.     D'un  côté,  il  est  certain  que  les  en-  T        .    . 

o  l  Les  enfants 

fants  sont  des  êtres  humains,  qu'ils  sont  doués  par  la  nature  &treeiibre« 
de  ce  don  non  moins  précieux  qu'inquiétant,  la  liberté.  De 
plus,  ils  se  sentent  poussés  à  en  user  à  leur  guise.  Il  n'est 
pas  besoin  de  les  observer  bien  longtemps  pour  constater 
l'amour  qu'ils  ont  de  leur  indépendance:  leur  manière  de 
s'exprimer,  leur  allure  parfois,  la  façon  dont  ils  se  compor- 
tent dans  les  jeux,  tout  indique  qu'une  inclination  innée  les 
invite  à  vivre  sans  contrainte. 

Loin  de  nous  la  pensée  de  dire  que  les  enfant.-,  sont  natu- 
rellement   des    insoumis,    des    désobéissants,    des    refraetaires   à 
tout   joug  et   à  toute  autorité.      Mais,  sentant   comme  d'instinct 
qu'ils   ont    été   créés   libres,   ils   veulent    jouir   de   cette   préroga 
tive. 

En  revanche,  parce  qu'ils  sont  intelligents,  volontaires  et  BtretmorMu 

libres,    les    enfants    m. ni    des    êtres    moraux.       [ls    doivent,    par 

conséquent,   faire  leur  devoir,  s'adonner  au  bien  et  éviter  le 
mal,  se  soumettre  à  toute  autorité  légitime,  obéir  à  la  voix  de 

leur  conscience,  aux  lois  diverses  qui  régissent  les  hommes. 
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Leur  indépendance  et  leur  liberté,  tontes  naturelles  qu'elles 
sont  et  quel  que  soit  l'amour  qu'ils  en  ont,  doivent  donc  subir 
des  restrictions.     De  là    semble  naître  un  conflit. 

Ce  conflit,  pour  en  limiter  l'étude  au  domaine  de  la  péd'i 
gogie  pratique,  devient  d'autant  plus  délicat  pour  nous  que, 
d'une  part,  dans  l'éducation  et  l'instruction  collectives  des  en- 
fants, nous  ne  pouvons  rien  faire  sans  l'obéissance  et  que,  d'an- 
tre part,  pour  atteindre  le  but  de  l'une  et  de  l'autre,  il  nous 
faut  former  les  élèves  à  l'initiative,  à  l'énergie  de  la  volonté  et 
au  caractère,  à  une  forte  personnalité.  Or,  tout  ceci  détruit 
apparemment  l'obligation  qui  s'impose  à  eux  de  se  conformer 
à  ce  qu'on  ordonne  et  à  ce  qu'on  défend,  de  prêter  l'oreille  à 
ce  qu'on  leur  dit,  d'exécuter  les  ordres,  même  de  suivre  les 
avis,  qu'on  leur  donne. 

L'obéissance  des  enfants  est  une  question  épineuse  et  sé- 
rieuse entre  toutes,  ai-je  dit;  il  nous  faut  ajouter  qu'elle  prend, 
de  nos  jours,  une  importance  encore  plus  grande  du  fait  que 
les  parents  savent  de  moins  en  moins  les  faire  obéir,  petits  et 
grands,  dans  la  famille;  que  la  jeunesse  entend  jouir  plus  en- 
tièrement que  jamais  de  son  indépendance  et  liberté  naturelles 
et  que  l'école  n'est  pas  toujours  libre  de  suppléer  sur  ce  point 
à  l'insuffisance  de  l'autorité  des  parents,  soit  parce  que  les  pa- 
rents eux-mêmes  s'y  opposent  souvent,  soit  parce  que  les  lois 
ou  les  règlements  scolaires  se  sont  aussi  énervés,  radoucis,  pour 
se  conformer  à  l'universel  relâchement  en  tout. 

L'expérience  ne  prouve  pas,  cependant,  que  le  pins  grand 
respect  accordé  à  la  liberté  des  jeunes  leur  ait  donné  un  si  bel 
et  si  bon  esprit  d'initiative,  les  ait  plus  fortement  trempés,  ait 
p réparé  plus  d'hommes  et  de  femmes  de  caractère. 

Il  n'est  donc  pas  étonnant  qu'un  tel  problème,  aussi  com- 
pliqué, fasse  naître  plusieurs  théories  différentes;  que,  en  exi- 
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géant  l'obéissance  des  élèves,  tous  les  maîtres  n'aient  pas  les 
même  principes;  qu'il  en  soit  même  qui  cherchent  encore  de 
saines  maximes  auxquelles  se  ranger  et  d'après  lesquelles  ils 
règlent  leurs  actes. 

Je  n'entreprendrai  pas  de  vous  faire  l'histoire  des  systèmes 
qui  se  disputent  la  vérité  à  ce  sujet,  ni  d'énumérer  les  idées  sur 
lesquelles  ils  se  fondent;  je  voudrais  simplement  poser  devant 
vous  des  principes  peu  nombreux  et  qui,  je  l'espère,  seront  as- 
sez sûrs  pour  que  vous  puissiez  y  recourir  à  peu  près  dam  tous 
les  cas  où  vous  aurez  à  commander  et  h  faire  obéir. 

I  —  LES  PRINCIPES 

Avec  tous  les  éducateurs  chrétiens,  avec  Mgr  Dupanloup  Ledroità 
surtout,  disons   d'abord  que  vous,   instituteurs  et   institutrices,  lohu^,,1> r 
qui  êtes  en  fonction  officielle  et  régulière,  vous  avez  un  droit 
strict  au  respect,  à  la  soumission,  à  l'obéissance  de  tous  les  en- 
fants qui  vous  sont  confiés. 

Ce  droit,  vous  le  tenez  de  ceux  qui  sont  les  auteurs  de  la 
vie  de  vos  élèves,  et  eux  l'ont  reçu  de  Dieu,  de  qui  découlent 
toute  puissance,  toute  paternité  et  toute  autorité. 

I  c  principe  premier  est  facilement  admis  de  tous  ceux  qui 
suivent  la  doctrine  chrétienne;  il  l'est  aussi  de  ceux  qui  se  coti 
tentent    de   croire   à   l'existence   de    Dieu,   auteur   et    recteur   du 
monde. 

II  ne  suffit  pas.  cependant,  que  nous  l'avons  dans  l'esprit    Enconvaincre 

les  enfanta 
pour  nous  y  appuyer  dans  l'exercice  de  notre  autorité;  il    faut 

que  nous  le  fassions  pénétrer  profondément  dans  l'âme  de  nos 

élèves.     Pour  cela,  tant  qu'ils  sont  petits  et  que  leur  raison  n'a. 

pas  encore  de  grande-  exigences,  il   suffira  de  leur  inspirer  un 

religieux   respect   pour  l'obéissance,     nu  leur  dira  qu'obéir  .1 

leurs  maîtres,  a  leurs  parents,  a  tous  ceux  qui  sont  au-dessus 

d'eux,  c'est  obéir  a  Dieu  lui  même.  Lui  plaire  et  mériter 
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faveurs,  tandis  que  ne  pas  se  conformer  aux  ordres  et  aux  dé- 
fenses qu'on  reçoit,  c'est  Lui  désobéir,  L'irriter  et  s'exposer 
à  ses  châtiments. 

A  des  élèves  plus  grands  et  plus  réfléchis,  on  fera  voir 
qu'il  y  a  vingt  raisons  qui  commandent  l'obéissance  à  l'autorité 
légitime  :  l'intérêt,  la  crainte  des  réactions  naturelles,  des  châ- 
timents, la  laideur  des  choses  qu'on  défend,  la  beauté  de  celles 
qu'on  commande,  etc.,  etc.  Mais  nous  devons  leur  démontrer 
que  la  raison  suprême  qui  fonde  l'autorité  et  l'obéissance,  qui 
leur  donne  à  la  fois  force  et  douceur,  c'est  l'existence  de  Dieu, 
créateur  du  ciel  et  de  la  terre,  et  l'obligation  que  nous  avons 
tous  de  le  servir,  par  conséquent,  de  nous  soumettre  à  sa  vo- 
lonté, en  un  mot,  de  lui  obéir,  quand  II  nous  commande  par 
lui-même  ou  par  d'autres. 

Voilà  la  pensée  qui  peut  rendre  l'obéissance  des  enfants  et 
des  adultes,  des  petits  et  des  grands,  naturelle,  heureuse,  étroi- 
te, rigoureuse,  et  faire  de  la  domination  des  autres  une  chose 
non  seulement  acceptable,  mais  aussi  désirable  et  joyeusement 
subie.  Le  christianisme  seul  possède  et  développe  dans  toute 
sa  beauté  ce  secret  de  l'obéissance  véritable,  qui  s'impose  alors 
non  seulement  aux  mains  et  aux  pieds,  mais  aussi  aux  esprits 
et  aux  cœurs,  qui  peut  durer  toute  une  vie  sans  jamais  être 
lourde  et  qui  finit  par  donner  toutes  les  victoires:  "Vit  obe- 
diens  loquetur  victorias"  (Prov.  22-28). 

Que  l'autorité  soit  un  droit  et  l'obéissance  un  devoir,  ce 
sont  des  principes  que  toute  conscience  humaine  un  peu  droite 
possède,  mais  ce  ne  sont  encore  que  des  principes  théoriques. 
Ils  ne  doivent  cependant  pas  rester  dans  le  domaine  de  l'ab- 
straction, mais  il  faut  les  faire  passer  dans  celui  de  l'action. 
Je  veux  dire  que  c'est  un  devoir  pour  les  maîtres  de  se  servir 
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de  leur  autorité  et  de  soumettre  les  enfants  à  l'obéissance.  Il 
le  faut,  parce  qu'elle  est  un  moyen  indispensable  d'arriver  aux 
fins  qu'ambitionne  l'école. 

l'as  d'instruction  possible  sans  qu'il  y  ait  en  classe  quel-   L'obéi 

1  m  f  nécessaire  a 

qu'un  qui  dirige  et  commande,  et  des  enfants  qui  exécutent  ce  nnstructicm 
qu'on  leur  dit.  Si  on  doutait  de  l'absolue  nécessité  de  b  obéis 
sauce  pour  instruire  un  groupe  de  30  à  40  élèves,  qu'on  entre 
par  l'imagination  —  on  n'en  trouvera  pas  une  seule  dans  la 
réalité  —  dans  une  classe  où  l'on  compte  sur  un  autre  princi- 
pe pour  obtenir  l'ordre,  l'étude  et  le  succès,  et,  si  l'on  est  ca- 
pable d'être  scandalisé,  on  le  sera  tout   à  sa  plénitude. 

L'autorité  et  l'obéissance  sont  aussi  absolument  néce3Sai-    Nécessaireâ 
res  a  la   formation  des  enfants.     Ils  sont,  avons-nous  dit,  des 
êtres  moraux,  c'est-à-dire  responsables  de  leurs  actes  et  tenu-, 
de  se  soumettre  a  toutes  les  lois  de  la  morale.     Ils  le  sont  à  un 
degré  moindre  que  l'adulte,  parce  que  leur  conscience  n'esl  pa 
encore  formée,  leur  raison  est  plus  ou  moins  en  puissance;  ili 
ne   sont   pas   complètement    les   maîtres   de   leur   volonté,   mais 
plutôl   les  jouets  des  sensations;  ils  ne  connaissent   guère  ce 
qu'est   le  devoir  et   le  bien   véritable.      Aussi,  dans  maintes  cir- 
constances   et    actions,   les   excusons-nous    de    fautes    alors    que 
nous  en  tenons  un  adulte  coupable. 

Si.  dans  bien  des  cas,  il   n'y  a  pas  chez  les  entants  péché 
formel,    il    v    a.    du    point    de    vue    de    la    matière,    tout    ee    qu'il 

faut  pour  constituer  gravité  dans  l'action.  Mais  la  bonne  for 
mation  morale  des  enfants  n'exige-t-elle  pas  qu'on  le-  détourne 
non  seulement  des  fautes  tonnelles,  mais  aussi  de  toutes  celles 
qui,  n'étant  encore  que  matérielle-,  deviendront  vile  formelles 
avec  le  développement  rapide  qui  se  produit  dans  leur  corps 
h  dans  leur  âme:  Ne  réclame  t  elle  pas  qu'on  arrête,  d 
l'origine,  les  inclinations    mauvaises    qu'on    retrouve    en    toul 
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homme  et  qui  se  montrent  plus  ouvertement  chez  les  jeunes? 
Ne  demande-t-elle  pas  qu'on  dompte  le  plus  prématurément 
possible  le  petit  animal  plus  ou  moins  féroce,  grossier,  égoïste:, 
charnel,  etc.,  qui  sommeille  dans  l'enfant,  pour  le  réduire  a 
l'impuissance?  N'est-il  pas  nécessaire  à  la  bonne  éducation 
de  soumettre  le  plus  vite  et  le  plus  entièrement  possible  ce  qu'il 
y  a  d'inférieur  chez  un  être  aux  lois  de  l'esprit  et  de  la  cons- 
cience ? 

Eh  bien  !  les  enfants,  ne  pouvant  faire  tout  cela  par  eux- 
mêmes,  c'est  le  rôle  et  le  devoir  des  parents  et  des  maîtres  d'ac- 
complir cette  tâche  :  eux  qui  possèdent  une  raison  plus  éclairée, 
qui  connaissent  bien  les  lois  de  la  conscience  et  de  la  morale, 
eux  dont  la  liberté  est  maîtresse  d'elle-même  et  qui  savent  en 
quoi  consistent  l'ordre  et  la  régularité  nécessaires  à  toute  vie. 

Or,  le  seul  moyen  qu'ils  aient  d'atteindre  cette  fin  est  de 
commander,  de  défendre  et  de  se  faire  obéir.  Ils  sont  donc 
tenus  de  s'en  servir. 

Qu'on  n'aille  pas  dire,  avec  les  disciples  d'une  certaine 
école,  que  c'est  là  porter  atteinte  aux  plus  précieux  attributs  de 
l'homme  :  l'instinct  de  l'indépendance,  le  droit  à  la  li- 
berté. Le  Dr  Elie  Pécaut  (ne  pas  confondre  avec  Félix 
Pécaut),  qui  est  loin  de  partager  nos  convictions  religieuses,  en 
grand  partisan  qu'il  est  de  l'éducation  libérale,  dit  cependant  que 

"plier  l'enfant  à  l'obéissance,  c'est  le  cbesser  à  la  liberté,  à  l'exercice 
de  la  responsabilité  ;  c'est  fortifier  en  lui  l'énergie  personnelle,  la  vi- 
gueur du  caractère  et  de  la  volonté  ;  c'est  le  façonner,  le  modeler  de 
telle  sorte  qu'il  ne  relève  que  de  lui-même,  de  son  meilleur  lui-même, 
de  sa  raison  et  de  sa  conscience,  c'est-à-dire  de  la  vérité  et  de  la  jus- 
tice librement  interprétées". 

"Enseignons  à  l'enfant",  ajoute-t-il,  "que  sa  liberté  n'est  qu'obéis- 
sance à  une  loi  inflexible  clairement  écrite  dans  sa  conscience;  que  sa 
force  n'est  que  faiblesse  s'il  ne  l'appuie  à  ce  qui  est  la  force  suprême 
et  divine  ;  que  sa  sagesse  n'est  qu'erreur  et  folie,  si  elle  n'est  pas 
d'abord  humilité,  sentiment  de  sa  médiocrité,  et  si  elle  ne  tire  pas  son 
origine  de  la  source  éternelle  de  toute  sagesse.  —  Asservir  l'enfant  a 
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la  conscience,  c'est-à-dire,  au  bien,  à  la  raison,  au  vrai,  est  un  escla- 
vage. Mais  cet  esclavage  n'est  que  liberté:  Scrvirc  Deo,  ea  libertas. 
Servir  Dieu,  telle  est   la  liberté' 

Un  vieil  exemple  de  grammaire  latine,  qui  va  plus  loin,  me 
revient  a  l'esprit:  servire  Dca,  regnare  est:  servir  Dieu,  c'est 
régner. 

N'allons   pas  croire,  non  plus,  que  la  contrariété  qu'en-  L'obéissance  ne 

détruH  i 

gendre  l'obéissance  -  -  à  recevoir  des  ordres  ou  des  défenses,  ràmour. 
il  y  a  toujours  quelque  chose  <|tii  nous  répugne  et  nous  en- 
nuie —  va  produire  chez  nos  élevés  de  la  haine  ou  de  la  dé- 
fiance pour  ceux  (jni  détiennent  l'autorité.  Non,  l'enfant  tient 
bien  de  la  faute  originelle  tin  instinct  de  liberté  et  d'indépen- 
dance (|tii  se  montre  parfois  orgueilleux  et  arrogant,  mais  il  es' 
aussi,  vu  son  âge  et  son  inexpérience,  un  être  faible,  ignorant; 
il  le  sent  et  se  voit  exposé  à  une  foule  d'erreurs  et  de  dangers. 
Il  éprouve  donc  comme  tin  besoin,  naturel  aussi,  d'être  guidé 
éclairé,  défendu,  protégé,  aimé.  De  qui  le  sera-t-il  si  ce  n'est 
do  ceux  qu'il  a  toujours  vus  auprès  de  lui,  sans  cesse  atten- 
tifs à  lui  prodiguer  leurs  soins,  à  satisfaire  ses  besoins,  à  le 
combler  de   faveurs  ? 

11  y  a  donc,  dans  son  âme,  à  cote  de  l'orgueil  inné,  un  bon 
-<  miment    d'amour,  de  piété,  do   sympathie,  de  confiance,   de 
déférence  et  de  respect  pour  ses  parents  et  ceux  qui  souvent 
remplacent.     Ne  représentent-ils  pas  à  ses  yeux  la   force, 
la  puissance,  la  science,  la  sagesse,  la  raison,  la  vérité?     Il  dm; 
donc  les  suivre,  les  imiter,   faire  ce  qu'ils  disent,  omettre 
qu'ils  <nt  défendu.     C'est  là  le  bien  pour  lui.     En  face  de 
parent-  et  d<-  -es  maîtres,  l'enfant,  sans  raisonner,  a  l'impn 
si. .n  qu'il  est  en  la  présence  de  Dieu.     Obéir,  c'est  s:)  religion, 
son  acte  d-'adoration  naturelle      II  s'attend  menu    à  i  >m 

mande;  s'il  ne  l'était  pas,  s. .n  affection  el  -on  estime  dos  siens 
subiraient  quelqu    atteinte 
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11  faut,  de  plus,  commander  aux  enfants  et  les  faire  obéir 
de  bonne  heure,  pour  leur  faire  prendre  le  plus  tôt  possible  le 
pli  définitif  de  la  soumission.  Car,  qu'on  le  veuille  ou  non,  à 
tout  âge  et  en  tout  lieu,  dans  tous  les  états  possibles,  l'obéis- 
sance est  nécessaire.  C'est  d'elle  que  dépend  l'ordre  naturel  et 
surnaturel  de  l'univers. 

Comme  disent  nos  Saints  Livres  "Il  est  bon  pour 
l'homme  de  porter  le  joug  dès  son  adolescence".  L'enfant 
qu'on  a  plié  à  une  règle  s'y  habitue.  Plus  tard,  quand  sa  rai- 
son se  sera  développée,  qu'il  lui  faudra  se  déterminer  par  lui- 
même,  se  conformer  au  devoir,  à  la  voix  de  sa  conscience,  il 
lui  en  coûtera  peu  d'efforts.  L'habitude  acquise  lui  rendra  fa- 
cile l'obéissance  aux  lois,  même  à  celles  qui  contrarient  le  plus 
son  indépendance  et  sa  liberté.  De  ce  point  de  vue,  l'obéissance 
ne  nous  apparaît  plus  simplement  comme-  un  moyen,  mais  en 
quelque  sorte  comme  une  fin,  un  bien  souverainement  désirable 
pour  lui-même,  à  tel  point  que  des  écrivains  ont  pu  prétendre 
que  l'obéissance,  automatique  d'abord,  librement  consentie  en- 
suite, à  tout  ce  qui  est  vérité,  justice,  devoir  et  sacrifice,  est  le 
tout  et  la  fin  même  de  l'éducation  qu'on  doit  donner  aux  en- 
fants. 

II  —  LA  PRATIQUE. 

Mais  assez  des  théories  qui  établissent  sur  des  bases  so- 
lides —  on  pourrait  multiplier  les  preuves  à  l'infini;  j'ai  déve- 
loppé celles  qui  conviennent  à  la  question  de  l'éducation  —  le 
droit  qu'ont  les  maîtres  à  l'obéissance  et  le  devoir  de  faire 
usage  de  l'autorité  pour  les  fins  d'instruction  et  de  formation 
générale. 

Entrons  dans  l'ordre  pratique  qui  vous  sourit  davantage. 
Se  servir  de  son  autorité,  exiger  l'obéissance,  est  tout  un  art, 
a-t-on  dit,  ce  qui  est  parfaitement  juste.     Heureux  ceux  et 
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celles  qui  le  possèdent!  Ils  récolteront  des  fruits  abondants 
et  de  suaves  consolations  dans  leur  apostolat  d'éducateurs.  Or, 
il  s'agit  de  faire  obéir,  sans  porter  trop  d'atteinte  à  la  liberté; 
de  plier  la  volonté,  sans  la  briser;  de  former  des  caractères  et 
non  de  les  détruire.     Comment  concilier  tout  cela? 

Il  est  clair,  tout  d'abord,  qu'une  rigueur  continuelle  ou  une 
constante  faiblesse  sont  deux  excès  opposés,  également  con- 
damnables. Ils  ont  donc  tort,  les  maîtres  et  les  maîtresses  qui  Pa8 de faibjea8<î 
laissent  faire  à  leurs  élèves  tout  ce  qu'ils  veulent.  Hommes 
et  femmes  de  chocolat,  ils  ne  formeront  que  des  enfants  gâtés 
et  dont  les  succès  scolaires  seront  marqués  au-dessous  de  zéro. 

Egalement  blâmables  sont  ceux  de  la  bouche  de  qui.  du 
matin  au  soir,  coulent  sans  trêve  des  ordres  ou  des  menaces, 
parfois  s'échappent  des  cris,  pour  diriger  l'enfant  dans  chacun   pa8  de  rigueur 

.  ,  i  continuelle 

de  ses  pas  et  de  ses  mouvements.  Ils  tout  penser  a  ces  cochers 
maladroits  qui,  ne  sachant  conduire  les  chevaux,  les  maltrai- 
tent, les  poussenl  à  droite  et  à  gauche,  jusqu'à  ce  qu'ils  les  jet- 
tent dans  les  fossés  ou  leur   fassent  "prendre  l'épouvante". 

Il  doit  y  avoir  une  juste  ration  d'obéissance  à  demander. 
Pour  l'obtenir,  le  maître  doit  d'abord  réfléchir,  afin  de  ne  rien  Réfléchir avan, 
exiger  qui  soit  injuste,  ni  trop  en  opposition  avec  toutes  les  décommande! 
aspirations  ou  inclinations  naturelles  et  légitime.,  de  l'enfant. 
Soumettons-le  au  joug,  mais  ne  rendons  pas  ce  dernier  lourd 
à  l'excès.  Ne  prétendons  pas  imposer,  par  exemple,  l'immo- 
bilité, l'attention,  le  silence,  parfaits  et  prolonges,  des  allures 
cl  une  conduite  qui  conviendraient  plutôt  aux  anges  on  aux 
sages  de  la  (  îrèce. 

Demandons  ce  qui  est  nécessaire,  indispensable  aux  fins 

1  \  .  \i    ■  i   .|iir  lr> 

qu'on  poursuit  à  l'école,  et  un  peu  plus,        si  l'on  veut,  mais  „,-,,..,.,,• 
rarement,       pour  former  au  sacrifice.   (  >r.  les  choses  ainsi  in 
dispensables  sont  encore  as  •/  peu  nombreuses:  ce  ne  sont  pa 
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toujours  celles  qui  coûtent  le  plus  aux  enfants,  quand  le  maî- 
tre a  formé  le  dessein  généreux  de  rendre  son  enseignement 
agréable  et  facile. 

Quoi  qu'il  en  soit,  quand  certains  points  auront  été  re- 
connus tels,  ils  devront  clairement  être  définis  et  expliqués  aux 
enfants  dans  l'idée  générale  qu'ils  contiennent  et  les  détails. 
Nous  éloignerons  ainsi  les  erreurs  possibles  d'interprétation 
et  les  tentations  d'écbapper  à  la  loi. 

Nos  ordres  et  nos  défenses  s'exprimeront  donc  en  peu  de 
paroles,  en  paroles  qui  soient  aussi  claires  et  aussi  simples  que 
possible,  où  se  manifeste  une  volonté  réfléchie,  sérieuse  et  qui 
a  bien  l'intention  d'être  obéie. 

Commander  ou  défendre,  ce  n'est  pas  exposer,  discuter, 
conseiller,  exhorter,  prier,  supplier,  faire  appel  à  tous  les  sen- 
timents. Tout  ceci  est  très  bon  et  fort  louable  quand  les  maî- 
tres et  les  maîtresses  ne  veulent  pas  engager  leur  autorité,  ou 
parce  qu'il  s'agit  d'une  chose  qui  n'est  pas  indispensable,  ou 
parce  que,  en  l'imposant,  ils  craindraient  de  ne  pas  l'obtenir, 
ou  parce  qu'ils  veulent  voir  jusqu'à  quel  point  les  élèves  savent 
entendre  une  exhortation  et  s'y  ranger  d'eux-mêmes.  Mais, 
s'agit-il  de  choses  qu'il  faut  absolument  obtenir,  commençons 
par  les  imposer  directement  à  l'obéissance,  toujours,  bien  en- 
tendu, dans  les  conditions  prévues  plus  haut.  Si  on  a  affaire, 
alors,  à  de  jeunes  enfants,  il  n'y  a  rien  à  ajouter  à  l'expression 
à  la  fois  sereine  et  ferme  de  notre  volonté. 

Nos  enfants  sont-ils  plus  grands,  la  raison  et  la  conscience 
sont-elles  développées  davantage  chez  eux,  il  est  bon  d'y  faire 
appel  aussi.  Les  élèves,  sans  vouloir  nous  ménager  leur  obé- 
issance ni  contredire  nos  volontés,  mais  poussés  par  un  désir 
légitime  de  savoir,  nous  demandent-ils  le  pourquoi  de  tel  ordre 
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ou  de  telle  défense,  nous  ne  saurions  sensément  refuser  de  leur 
donner  des  explications. 

Même  en  dehors  de  ce  cas.  il  convient  de  donner  les  rai- 
sons de  nos  diverses  injonctions,  déjà  bien  fermement  expri- 
mées.    Ils    comprendront    ainsi    que    nous    voyons    plus    loin    Laconfianceen 

l'autorité 

qu'eux,  que  nous  avons  des  motifs  qu'ils  n'ont  pas  soupçonnés, 

que  nous  ne  voulons  rien  qui  ne  soit  parfaitement  conforme  à 
leur  bien,  à  leurs  plus  chers  intérêts  présents  et   futurs. 

Du  même  coup,  leur  foi  en  nous,  leur  affection  pour  nous, 
leur  soumission  à  nos  ordres,  deviendront  plus  grandes,  plus 
entières.  Nous  leur  facilitons  attssi  la  pratique  de  l'obéissance 
pour  toute  la  vie  en  les  habituant  à  croire  que  les  supérieurs, 
quels  qu'ils  soient,  quand  ils  commandent  ou  défendent,  ont 
toujours,  pour  le  faire,  de  valables  raisons  que  nous  pouvons 
bien  ne  pas  voir. 

L'appel  aux  sentiments  et  à  la  raison  des  enfants  n'est 
doue  pas  condamnable;  au  contraire,  il  est  salutaire,  néces- 
saire même,  quand  il  se  fait  à  l'heure  et  dans  les  condition1, 
voulues,  c'est-à-dire,  quand  on  y  a  recours  avec  ceux  en  qui 
il  est  capable  de  produire  de  bons  effets,  qu'il  n'est  pas  exclu- 
sivement mis  en  usage  et  qu'il  vient  après  que  l'autorité  a  par 
lé,  comme  pour  l'appuyer,  la  faire  mieux  comprendre  et  aimer. 

Que  le  sentiment  ci  la  persuasion  entrent  en  jeu  on  non. 
il  tant  que  tout  ordre  donne  soit  pris  an  sérieux.  Il  le  sera, 
parce  que  le  maître  l'a  exprimé  avec  un  air  d'autorité  calme 
et  absolue,  parce  que  les  élèves  savent  qu'il  ne  commande  que    ,',',,, |!'^ 

qu'il  faut  et  après  \  avoir  réfléchi.     Il  ni     era  donc-  m  ti 
cassier,  ni  d'une  humeur  si  changeante  que  tantôt   il  laisse  la 
bride  flotter   >ur  le  e<>n  de   ses  élèves,  tantôt,  au  contraire,  il 
leur  tienne  !<•    i  ên«     très  haut< 
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Exiger îobéis-  ns  apprendront  surtout  qu'une  parole  dite  ne  se  répète 

sance 

pas,  ne  se  retire  jamais:  "Le  ciel  et  la  terre  passeront,  disait 
notre  Seigneur,  mais  mes  paroles  ne  passeront  pas".  (Matth. 
24,  35).  Sans  parodier  cette  auguste  sentence,  les  maîtres  doi- 
vent s'en  inspirer  pour  faire  exécuter  les  ordres  qu'ils  auront 
donnés. 

Toute  injonction  sera  donc  suivie  d'une  exécution  fidèle, 
immédiate  ou  à  l'heure  marquée,  selon  que  l'ordre  le  comporte. 

L'exiger  de  tous  jr]]e  atteindra  tous  les  sujets  également,  sans  préférence  ni  dis- 
cussion. Ce  sont  là  les  deux  pires  ennemis  de  l'autorité,  les 
deux  plus  grands  meurtriers  de  l'obéissance. 

Peut-il  y  avoir  parfois  des  exemptions  de  la  règle  portée? 
Pourquoi  pas?     Le  régime  scolaire  ne  doit  rien  avoir  de  des- 

possibies  potique.     Parmi  nos  nombreux  élèves,  il  se  peut  que  l'un  ou 

l'autre  aient  de  suffisantes  raisons  de  ne  pas  se  rendre  à  tel 
ordre  particulier  ou  de  ne  pas  se  soumettre  à  telle  disposition 
générale.  Il  faudra  donc  les  entendre  avec  bienveillance, 
quand  elles  sont  exposées  respectueusement,  les  peser  avec 
justice  et  prononcer  un  jugement  bien  précis.  Pour  éviter  tout 
scandale,  il  convient  alors  que  la  masse  de  la  classe  soit  mise 
au  courant  de  toute  la  procédure.  Elle  sentira  ainsi  que,  si  le 
maître  sait  entendre  raison,  s'il  est  bon  et  généreux,  il  n'est  pas 
mou  cependant,  qu'on  ne  le  dupe  pas  facilement,  qu'il  n'accorde 
pas  de  dispense  à  crédit  et  qu'il  ne  ferait  pas  bon  vouloir  le 
tromper  une  seule  fois. 

Telles  sont,  en  résumé,  les  précautions  dont  l'autorité  doit 
s'entourer  pour  atteindre  habituellement  son  but. 

Les  résistances  à  l'autorité. 

Il  n'est  pas  écrit  cependant  que  les  maîtres  et  les  mai- 
tresses  qui  posséderont  toutes  les  qualités  propres  à  s'assurer 
l'obéissance,  à  savoir:   "une  grande   fermeté,  mais  aussi  une 


sournois 
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grande  bonté,  la  constante  possession  de  soi,  une  parfaite  im-  u  s>n  produira 
partialité,  l'égalité  d'humeur,  de  la  gravité  sans  raideur,  de  la 
cordialité  sans  familiarité,  de  la  douceur  sans  faiblesse",  etc., 
etc.  (Elie  Pecaut),  il  n'est  pas  écrit,  dis-je,  que  ces  perfections 
ambulantes  et  enseignantes,  que  j'ai  le  bonheur  de  saluer  en 
vous,  obtiendront  infailliblement  la  vraie  obéissance  des  en- 
fants: l'obéissance  extérieure  et  intérieure,  celle  qui  comporte 
des  actes  accomplis  et  l'assentiment  de  l'esprit  et  du  cœur. 
Non,  personne  ne  peut  se  flatter  d'une  telle  assurance  de  suc- 
cès. Parfois,  en  quelques-uns,  la  soumission  sera  parfaite  au 
dehors,  tandis  qu'au  dedans  la  résistance  restera  entière,  la  Résistant 
haine  et  la  révolte  pourront  gronder.  Si  le  professeur  s'aper- 
çoit de  ce  déplorable  état  de  choses,  qu'il  conçoive  d'abord  une 
grande  pitié  pour  l'élève  qui  en  souffre.  Qu'il  évite  ensuite 
de  le  heurter  de  front.  Par  quelques  ménagements,  il  éloigne- 
ra 1rs  occasions  de  conflit,  qui  feraient  éclater  l'orage.  11  dis- 
posera  ensuite  des  événements  de  manière  à  se  réserver  quel 
ques  bons  moments  d'entretien  particulier  avec  son  "bolché- 
viste"  et  là,  lui  fera  subir,  sans  qu'il  s'en  aperçoive,  une  petite 
cure  adoucissante.  Elle  ne  sera  pas  faite  d'exhortations  pres- 
santes, d'aveux  et  confession  sollicités.  Non.  Elle  consistera 
a  lui  parler  de  choses  et  autres  avec  une  grande  simplicité,  ou- 
verture e1  confiance,  qui  seront  assez  vite  payées  de  retour. 
En  effet,  l'antipathie  naturelle,  que  l'enfant  axait  pour  son 
maître,  fondra  comme  la  neige  d'avril,  car  c'esl  elle  qui  est  an 
fond  de  tontes  les  résistances  sournoises  en  question.  Il  com- 
prendra qu'il  a  été  injuste  et.  s'il  n'ose  les  avouer,  il  répan 

torts    par    -a    conduite    future    et    ses    meilleurs    sentiment-: 

I  tout  ce  qu'il  faut  désirer. 

Des  infractions   extérieures  à   l'obéissance  peuvent   aus  i 
produire  et,  de  fait,    se   produisent    encore   assez,    souvenl 
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dans  nos  classes.  On  peut  alors  distinguer  deux  cas  :  celui 
d'abord,  assez  rare,  où  l'insoumission  devient  générale  et  prend 
le  caractère  d'une  petite  révolte  organisée  contre  le  maître  ou 
la  maîtresse;  et  le  cas  où  elle  n'affecte  que  quelques  individus, 
ça  et  là.  Dans  le  premier,  si  elle  est  le  fait  d'un  meneur  ha- 
bile, le  maître  découvrira  celui-ci  assez  vite  et  lui  servira  la 
pilule  qui  lui  convient.  La  tête  de  l'insurrection  écrasée,  celle- 
ci  tombera  d'elle-même.  Les  mutins,  tout  heureux  d'échapper, 
à  la  peine  capitale,  accepteront  volontiers  en  bloc  le  châtiment 
que  mérite  leur  coup  de  tête,  et  la  république  sera  sauvée. 

Il  n'est  pas  de  trop  de  remarquer  ici  que  des  mouvements 
de  désobéissance  générale  ne  se  produisent  guère  quelque  part 
sans  que  le  détenteur  de  l'autorité  en  ait  fait  quelque  abus,  ou 
qu'il  se  soit  montré  très  maladroit  à  la  manier.  C'est  pour- 
quoi, l'ordre  une  fois  rétabli,  les  droits  de  l'autorité  étant  sau- 
vegardés, les  coupables  ayant  payé  leur  dette,  il  serait  sage 
de  transplanter  dans  une  autre  classe,  qui  se  montrera  plus 
souple,  le  maître  qui  a  failli  manquer  complètement  son  coup. 

Quand  un  élève  seulement  ou  un  autre  désobéit,  s'il  îe 
fait  à  l'insu  de  ses  confrères,  attendez  de  pouvoir  régler  son 
cas  entre  vous  et  lui  seul  :  le  spectacle  d'une  désobéissance  n'est 
jamais  bon  à  donner.  S'il  l'a  fait  ouvertement,  publiquement, 
reprenez-le  de  même,  mais  n'y  allez  pas  trop  brusquement. 
Quelquefois,  un  regard  prolongé,  contristé,  suffit  à  faire  com- 
prendre au  délinquant  qu'il  a  tort,  que  par  sa  résistance  il  at- 
triste son  maître,  il  scandalise  les  autres  et  n'y  gagne  ni  dans 
l'estime  publique  ni  dans  celle  de  Dieu. 

S'il  persiste  dans  son  entêtement,  lé  maître  avec  calme 
blâmera  sa  conduite,  le  réprimandera  et  lui  imposera  une  pu- 
nition, voire  même,  au  besoin,  un  châtiment.  Il  agira  de  telle 
façon  en  cela  que  le  coupable  et  les  autrs  comprendront  com- 
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bien  vous  regrettez  d'être  réduits  à  cette  extrémité,  que  vous 
vous  serve/  de  la  rigueur,  non  pas  par  vengeance  ni  malveil- 
lance, mais  bien  parce  que  l'intérêt  du  délinquant   et   le  bi 

de  Tordre,  de  la  classe,  le  reclame  impérieusement.  Votre 
manière  de  parler,  d'agir;  calme  et  absolue,  fera  voir  aussi  (pi- 
la désobéissance  ne  gagnera  jamais  avec  vous,  que  vos  ordres, 
v<  s  défenses,  vos  punitions,  tiendront  bon  jusqu'au  bout,  mal- 
gré les  pleurs,  la  colère,  la  bouderie,  les  cris  même  et  les  airs 
de  menace  au  cas  où  il  s'en  maint  esterait.  Deux  ou  trois  dé- 
sobéissances réprimées  de  cette  sorte  consacrent  pour  long- 
temps l'autorité  du  maître  et  la  soumission  des  élèves  dans 
une  classe. 

le    conseillerais    volontiers    aux    instituteurs    et    aux    insti-    Le  recours  aux 
,    ,  -  i  .'A.  ,  4 _ .    directeurs 

tutrices  de.  toujours  régler  par  eux-mêmes  leurs  petits  compte* 
avec    le-    élevés    récalcitrants,    sans    presque    jamais    recourir    a 
l'autorité  supérieure  du  directeur  OU  de  la  direct  rie-  de  l'école 
N'employez  ce  procédé  que  dans  les  cas  de  la  dernière  gravit» 
L'usage  contraire,  qui  peut  prévaloir  en  certains  endroits,  me 
semble  avoir  bien   des  inconvénients.      [1    fait   presque  du  coup 
perdre    son    autorité   à   un    professeur,   puisqu'il    contient    de 
l'art    de   celui-ci    un    aveu    implicite    de    l'impuissance    où    il    esl 
d'administrer  sa  classe.     Cette  coutume  expose  ensuite  le  su 
périeui    a   plus  d'un  ennui.     Comme,  en  effet,  il   n'a  pas  été  l<' 
moin   de   ce   <|iu    s'esl    passé   et    qu'il    ignore   les   circonstances   et 

1       ::  té(    dénis  lointains  et  prochains,  il  ne  peut  prononcer  une 
sentenci         c  entière  connaissance  de  cause.     M  est  donc  ex 

é  a  commettre  de-  erreurs,  des  injustices  ou  des  exc<  -      I 
r<  ii  eignemenl     «pie  lui  donne  le  maître  de  classe,  et  que  con 
tredisenl  ceux  que  fournit  l'élève,  le  laissenl   perplexe.     H  se 
rail  encore  beaucoup  plus  embarrassé  -'il  allait  constater  que 
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l'instituteur  a  eu  tort  et  qu'en  toute  justice  il  devrait  pronon- 
cer contre  lui. 

Tout  semble  donc  condamner  ce  système  et  je  me  plais 
à  croire  qu'il  y  a  fort  peu  de  directeurs  et  de  directrices  qui  le 
favorisent.  S'il  y  en  avait,  l'expérience,  l'âge  et  la  réflexion 
les  en  détourneront  bientôt. 

Le  meilleur  conseil  que  je  puisse  donner,  en  terminant 
cette  petite  étude,  où  je  me  suis  efforcé  de  grouper  en  un  corps 
de  doctrine  les  considérations  éparses  de  plusieurs  bons  au- 
teurs, est  celui  de  si  bien  inculquer  le  respect  de  l'autorité  et 
la  nécessité,  la  beauté,  de  l'obéissance  dans  l'âme  des  enfants, 
pendant  qu'ils  sont  à  l'école,  que  ces  principes  les  dirigent  en- 
suite toute  leur  vie.  On  rendrait  ainsi  un  bien  grand  service 
à  la  société  et  à  la  famille  actuelles,  de  plus  en  plus  désorgani- 
sées toutes  deux  par  un  besoin  intense  et  insensé  d'indépen- 
dance, une  fièvre  brûlante  d'émancipation  prématurée  et  totale, 
un  refus  presque  général  et  complet  d'obéissance  aux  parents, 
aux  simples  lois  du  bon  sens,  à  celles  de  la  modestie  et  de  toute 
la  morale  chrétienne. 


VII 

I.  —  L'AMOUR-PROPRE. 

Voilà  un  mot  composé  qu'on  prend  depuis  longtemps  en  Cequ-ilest 
bien  mauvaise  part  et  auquel  il  conviendrait,  peut-être,  de 
restituer  sa  signification  primitive.  On  devrait  entendre  par 
Tamour-propre,  non  pas  un  étroit  égoïsme,  un  amour  de  soi 
qui  s'oppose  à  l'amour  du  prochain  et  à  celui  de  Dieu,  une 
estime  de  soi  qui  pousse  à  surpasser  les  autres,  mais  bien  un 
sentiment  qui  nous  fait  simplement  aimer  notre  propre  per- 
sonne. Ce  sera  t  ainsi  une  disposition  toute  naturelle,  le  pre- 
mier même  de  nos  instincts,  puisque  celui  de  la  conservation 
présuppose  qu'on  aime  l'objet  qu'on  veut  conserver. 

Rien  d'étonnant,  alors,  qu'on  trouve  de  l'amour-propre  chez   Ses  fond. 
les  enfants,  même  chez  les  tout  petits.    D'assez  bonne  heure, 
ils  prennent   conscience   de   leur  existence  personnelle,   de  ce 
qu'ils  sont  à  la  différence  ou  à  la  ressemblance  des  autres,  de 
ce  qu'ils  ont  et  de  ce  qu'ils  font. 

Peuvent-ils  ne  pas  se  porter  naturellement  un  grand  intérêt 
ux-mêmes?  n'être  pas  contents  de  leur  personne,  du  moins 
en  gros?  Plus  tard,  leur  esprit  d'observation  s'étendant,  leur 
estime  se  portera  sur  des  détails.  Est-il,  en  effet,  un  être  hu- 
main qui  puisse  considérer  cette  admirable  machine  qu'esl 
notK    corps,   muni   de   sens   si    délicats   et   si   précieux,   sans   en 

être  fier?    A  plus  forte  raison  le  devient-il,  s'il  contemple  la 
force  intellectuelle  de  l'homme,  sa   valeur  morale,  son  ëléva 
tion  à  l'ordre  surnaturel  <  I  t<  nielles  destinées.    Rien  <l<>ne 
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de  plus  légitime  que  l'amour-propre  bien  entendu,  même  s'il 
en  sort  un  assez  vif  désir  que  les  autres  s'intéressent  aussi 
à  ce  que  l'on  est,  à  ce  que  l'on  a,  nous  admirent  et  nous  louent, 
et  qu'aucun  b1âme  ni  reproche  ne  vienne  amoindrir  cette  estime 
personnelle  et  celle  de  l'entourage. 

Bon  et  légitime  en  lui-même,  l'amour-propre  est,  en  outre, 
un  excellent  moyen  d'éducation  des  enfants.  Que  pourrions- 
nous  faire  avec  des  élèves  dont  nous  serions  forcés  de  dire 
qu'ils  n'ont  pas  même  d'amour-propre?  Que  ne  pouvons-nous 
pas  faire  quand  nous  reconnaissons  qu'ils  en  ont  un  bon  fond? 
A  l'aide  de  ce  sentiment,  comàne  il  nous  est  facile  de  les  dé- 
tourner d'une  foule  d'actions,  d'habitudes,  de  défauts,  qui  — 
nous  le  leur  faisons  comprendre  —  diminueraient  leur  valeur 
personnelle  !  Ainsi,  la  colère,  la  paresse,  la  gourmandise,  la 
sensualité  les  réduiraient  presque  au  rang  de  certains  animaux. 
Le  mensonge  ferait  qu'on  ne  croirait  plus  à  leur  parole,  qu'on 
n'oserait  plus  rien  leur  confier,  sans  compter  que  ces  fautes 
et  d'autres  péchés,  petits  et  gros,  les  empêcheraient  de  res- 
sembler à  leur  aimable  modèle  :  N.-S.  Jésus-Chrst,  les  éloi- 
gneraient de  ce  degré  de  perfection  que  tout  petit  chrétien 
doit  avoir  à  coeur  d'atteindre. 

De  plus,  la  beauté  de  leur  constitution  physique,  la  viva- 
cité de  leur  intelligence,  la  délicatesse  de  leur  coeur,  l'excel- 
lence de  leur  âme,  enrichie  de  la  grâce  sanctifiante,  une  fois 
bien  connues,  bien  comprises,  jugées  à  leur  haute  valeur,  les 
engagent  et  les  poussent  à  marcher  de  l'avant,  à  s'élever  sans 
cesse,  à  augmenter  encore  leur  dignité  humaine  et  chrétienne. 

Quand  on  fait  ainsi  appel  au  légitime  amour-propre  de  l'en- 
fant et  qu'on  l'amène  petit  à  petit  à  découvrir  en  lui-même  une 
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certaine  beauté  physique,  intellectuelle,  morale,  surnaturelle, 
qu'on  l'incline  à  ne  jamais  la  diminuer  ni  en  la  méconnaissant, 
ni  en  l'outrageant,  on  fait  naître  en  lui  le  sentiment  du  respect 
de  soi,  de  la  dignité  personnelle,  le  souci  de  l'estime  des  autres 
et  de  sa  bonne  réputation.  On  a  ainsi  élevé  l'une  des  plus  puis- 
santes barrières  qu'il  y  ait  contre  tout  ce  qui  est  bas.  vil  et 
mesquin.  11  saura  se  juger  et  voir  distinctement  en  soi  et  dans 
les  autres  la  supériorité  de  l'enfant  qui  se  tient  bien,  parle  bien. 
travaille,  dit  la  vérité,  etc.,  etc.  Il  entendra  la  voix  de  la  raison, 
de  la  conscience,  du  devoir  et  de  la  loi. 

Quand  ensuite,  à  l'amour  que  les  enfants  ont   droit  d'avoir    Lesentimem 
**"  de  l'honneur 

pour  eux-mêmes,  quand,  au  respect  qu'ils  doivent  garder  pour 
leur  propre  dignité,  on  ajoute  et  fait  entrer  dans  leur  esprit  la 
conception  d'un  idéal  qu'il  s'agit  d'atteindre,  on  ne  dit  plus  qu'ils 
agissent  par  amour-propre,  respect  de  soi.  mais  bien  sous  l'in- 
fluence du  sentiment  de  l'honneur. 

Telle  serait,  en  effet,  la  différence  qui  existe,  entre  l'amour- 
propre  bien  entendu  et  l'honneur,  qu'un  idéal  intervient  dans 
celui-ci,  qui  manque  à  celui-là.  Remarquons  aussi,  en  passant. 
que  l'honneur  va  plus  loin  que  le  devoir,  puisqu'il  pousse  à  ac- 
complir de-  actes  que  parfois  ni  la  justice,  ni  la  loi.  ni  la  am- 
enée n'exigent.  L'honneur,  lui,  nous  y  incline,  parce  qu'il 
naît  du  degré  supérieur  de  l'amour-propre  qui  invite  l'homme 
.,  tendre  à  la  plus  haute  perfection  personnelle. 

Il  va  san-  dire  que  l'idéal,  création  de  l'esprit,  peul  tendre   ,.,„„,, 
à  de  nombreuses  tin-   H  y  a  l'idéal  chrétien,  le  plus  noble  et  le 
pins  peau,  qui  aspire  a  rendre  l'homme  semblable  à  Dieu;  il  \  a 
nn  idéal  humain,  social,  national,  familial,  professionnel,  poli 
tique,  scientifique,  i  te,  d'où  viennent  toui  autant  de  formes  que 
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prend  l'honneur.   Qui  n'a  pas  entendu  parler  de  l'honneur  fami- 
lial, professionnel,  national? 

L'amour-propre,  le  respect  de  soi,  la  dignité  personnelle,  le 
sentiment  de  l'honneur  sont  donc,  à  peu  de  différence  près,  une 
seule  et  même  chose  et  une  chose  très  noble. 

Point  de  doute  alors  qu'il  faut  user  abondamment  de  ces  res- 
sorts dans  notre  travail  d'instruction  et  d'éducation. 


Appel  à 
l'amour-propre 


En  donner  à 
nos  enfants 


Prendre  les  enfants  par  l'amour-propre  n'est  donc  pas  tou- 
jours un  mal.  Les  sermons,  les  exhortations  les  plus  pressantes 
des  meilleurs  orateurs  chrétiens  y  font  un  constant  appel.  Nous- 
mêmes  nous  y  avons  continuellement  recours  dans  nos  classes, 
mais  parfois  nous  le  faisons  inconsciemment.  Désormais  nous 
agirons  avec  meilleure  connaissance  de  cause,  ce  qui  aura  pour 
effet  de  doubler  la  portée  de  notre  action. 

Ah  !  quel  grand  service  nous  rendrions  à  notre  race  si  nous 
pouvions  inculquer  à  nos  petits  Canadiens  un  amour-propre  de 
bon  aloi,  un  plus  grand  respect  d'eux-mêmes  !  Savez-vous  ce 
qui  fait  le  plus  de  tort  aux  nôtres  ?  ce  qui  causera  probable- 
met  la  ruine  de  notre  nationalité  et  la  disparition  de  notre 
langue  ?  Ce  n'est  pas  le  manque  de  richesses,  ni  d'intelligence, 
ni  de  savoir-faire,  ni  d'entreprise  ;  ce  ne  sont  pas  certains  vices 
tels  que  la  paresse,  l'ivrognerie,  la  débauche,  non;  c'est,  à  mon 
dire,  notre  manque  d'amour-propre.  Oh  !  nous  avons  de  l'or- 
gueil, de  la  vanité,  de  la  fatuité,  de  l'insolence  et  de  la  fanfa- 
ronnerie  ;  mais  nous  n'avons  pas,  privément  ou  publiquement, 
une  assez  juste  et  haute  idée  de  ce  que  nous  sommes,  de  ce 
Nous  manquons  flue  nous  avons,  de  ce  que  nous  pouvons,  de  ce  que  nous  pour- 
damoui -propre  rjons  Nous  n'avons  presque  plus  l'orgueil  raisonné  de  notre 
foi,  de  notre  race,  de  notre  langue,  de  nos  institutions,  de  notre 
avenir. 
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Aussi,  du  haut  jusqu'en  bas  de  l'échelle  sociale,  subissons- 
nous  toutes  les  influences  qui  passent,  imitons-nous  tous  les 
exemples  et  finissons-nous  par  courber  l'échiné  sous  presque 
tous  les  jougs. 

Le  dernier  des  parvenu.»  sur  nos  rives  \  fait  souvent  la  loi 
et,  pour  peu  qu'il  ait  de  l'audace  et  de  l'insinuant,  il  ne  lui  faut 
pas  beaucoup  de  temps  pour  obtenir  et  tenir  les  positions  où 
l'on  domine,  où  l'on  mène  et  où  l'on  s'enrichit. 

Jl   se  produit   parfois  chez   les   nôtres  des   réveils  d'amour- 
propre,  mais  ils  ont  peu  de  durée  et  peu  d'effet.    D'ailleurs,  les 
hommes   que    leur   haute   valeur   en   tous   genres   a   constitués 
comme  les  sentinelles  de  notre  race  et  les  gardiens  de  nos  biens 
les  plus  précieux  jéttent-ils  de  temps  en  temps  un  cri  d'alarme, 
prêchent-ils  'a  bonne  croisade,  la  légitime  défense  ou  l'offensive 
ils  ne   -ont   guère  entendus.    Leur  voix  s'éteint  sans  écho,  ou 
bien    parce   que    nous   n'avons   plus   l'énergie   des   sursauts,   on 
qu'il  se  trouve  d'autres  voix,  infiniment  plus  nombreuses,  pour 
étouffer  la  première  en  proclamant  qu'il  n'y  a  pas  de  danger, 
que  les  moyen-  én<  rgiques  ne  sont  plus  de  mise,  qu'il   faut  user 
plutôt  de  douceur  et  de  diplomatie.    Et  nos  gens,  qui  aiment 
mieux  le  repos  que  le  trouble,  se  replongent  dans  un  sommeil 
pl<  in  d'une  sécurité  dont  ils  mourront.    Si  je  fais  In  charge  trop 
forte,  von-  pouvez  la  diminuer,  mais  vous  me  permettrez  bien 
de  risquer  une  prière  :  Soyez,  de  grâce,  des  professeurs  d'amour- 
propre.    Eveillez-le  convenablement  en  chacun  de  vos  élevés, 
bien  loin  de  l'étouffer  sous  le  couvert  d'une  humilité  chrétienne 
quelquefois  assez  mal  compri 

Tour  cela,  respectez-vous  vous-mêmes  dans  votre  conduit 

■ 

votre  tenue  vo  i  votre  langage    Respectez  vos  éjèvi  ",,e 


convenances 
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Faites  qu'ils  se  respectent  de  toutes  les  façons  dont  vous  vous 
respectez  vous-mêmes.  Apprenez-leur  à  respecter  les  autres. 
Infusez-leur  le  sens  des  convenances  qui  semble  parfois  com- 
Le  sens  des  plètemeut  faire  défaut  à  ceux  et  à  celles  qui  viennent  à  peine 
de  quitter  nos  classes.  Comment  se  fait-il  que  tant  de  jeunes 
gens  ne  comprennent  pas  qu'il  est  malséant  de  se  laisser  voir 
sans  certains  vêtements  ou  avec  certains  costumes,  de  proférer 
des  cris  sauvages,  d'imiter  les  animaux,  de  chanter  à  tue-tête 
par  les  rues,  de  rire  immodérément  et  avec  fracas,  de  faire 
toutes  sortes  de  singeries  et  de  grimaces,  de  manger  partout, 
de  mastiquer  du  tabac  ou  ele  la  gomme,  de  tousser,  d'éternuer, 
de  bailler,  de  renifler  avec  bruit  en  compagnie,  de  porter  la 
main  aux  cheveux,  à  la  figure,  au  nez,  de  dévisager  les  passants 
ou  les  vis-à-vis  dans  les  tramways,  d'y  parler  d'une  façon  sotte, 
légère,  pédante  et  de  manière  à  être  entendus  de  tous,  de  n'y 
pas  céder  la  place  aux  dames,  aux  religieux,  aux  vieil1  ards? 
En  revanche,  dites-leur  d'éviter  toutes  les  formules  qui  sentent 
le  conventionnel,  la  mièvrerie  ou  le  mensonge.  Que  leurs  poi- 
gnées de  main,  leurs  saluts,  leurs  bonjours,  leur  sourires  soient 
simples  et  sincères  ;  qu'ils  expriment  un  vrai  sentiment  du  coeur 
et  aient  de  la  valeur  morale.  Oui,  faites  des  appels  judicieux 
et  fréquents  à  l'amour-propre  individuel,  familial,  scolaire,  reli- 
gieux et  national,  des  élèves  et  ne  craignez  pas,  d'une  façon 
générale,  les  conséquences  funestes  qui  pourraient  s'ensuivre. 

Si  vous  n'êtes  cependant  pas  sans  inquiétude  à  ce  sujet,  il 
est  un  moyen  sûr  el'éviter  les  abus  ou  les  excès  auxquels 
l'amour-propre  pourrait  porter  les  enfants,  c'est  de  les  habi- 
tuer à  justifier  toujours  l'estime  qu'ils  ressentent  pour  eux- 
mêmes. 
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IL  —  LA  VANITE 

Ainsi,  la  tirent-ils  d'avantages  que  vraiment  on  n'a  pas  tant 
de  gloire  ni  de  mérite  à  posséder  et  dont,  par  conséquent,  ils 
exagèrent  l'excellence,  on  devra  leur  faire  remarquer  que  lent- 
appréciation  est  surfaite,  et  qu'ils  tombent  dans  un  gros  dé- 
faut qui  s'appelle  la  vanité. 

Il  n'est  pas  rare,  en  effet,  de  rencontrer  toutes  sortes  de 
personnes  qui,  par  exemple,  font  grand  état  et  grand  étalage 
de  leur  force  musculaire,  de  l'agilité  de  leurs  membres,  d( 
leurs  succès  dans  les  jeux  et  les  sports.  C'est  bien  là  une  par- 
ticularité des  garçons,  Les  filles,  elles,  ont  une  secrète  estime 
des  charmes  de  leur  personne,  de  la  souplesse  de  leur  démar- 
che, de  la  douceur  de  leur  sourire  ou  de  l'éclat  de  leur  regard. 
Elles  ne  se  gêneront  pas  pour  parler  de  leurs  toilettes  et  de 
tout  ce  qui  sert  à  leur  parure.  11  vous  faudra  lire  tout  le  clin- 
pitre  de  l'Education  des  Pilles  (Fénelon)  pour  être  édifiés  sur 
ce  point  particulier. 

Dans  les  deux  sexes,  on  se  fait  un  titre  de  gloire  de  la 

richesse  des  maisons  qu'on  habite,  des  meubles  qu'on  a,  de  la 
marque  des  autos  dans  lesquelles  on  roule.  .  .  souvent  vers  la 
ruine. 

Un  autre  g<  tire  de  vanité  porte  les  uns  ou  les  autres  à  men- 
tionner  et   exhiber  titres,  décorations,   relations  sociales,  etc 
(  )n  en  trouve,  en  moins  grand  nombre,  qui  sont   tout   fiers  -le 
leur  force  intellectuelle,  d<    leurs  divers  talents,  'les  succès  ob 
tenus  dans  certains  examens,  des  conseils  e1  consultations  qu'on 

e  'le  venir  chercher  auprès  d'eux.    M  peut  même 
river  que  de .  personnes  contemplenl  avec  admiration  le  d<  • 
de  vertu  morale  auquel  elles  sont  enfin  parveni 


Comment  elle 
se  manifeste 
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Le  mal  qu'elle 
cause 


Il  faut  la 
combattre 


Une  fois,  qu'on  est  ainsi  persuadé  de  sa  haute  valeur  per- 
sonnelle, à  l'un  des  titres  que  je  viens  de  mentionner,  on  ne 
peut  faire  autrement  que  de  vouloir  la  manifester  et  l'on 
s'attend  naturellement  à  produire  de  l'étonnement  autour  de 
soi  et  à  cueillir  ensuite  des  louanges. 

Si  la  récolte  en  est  abondante,  tout  va  bien.  Mais  si,  con- 
trairement à  son  attente,  le  vaniteux  n'obtient  pas  ce  qu'il  es- 
time, sa  juste  part  d'éloges,  il  en  éprouve  de  la  tristesse  et  du 
dépit.  Mais,  comme  il  ne  peut  y  renoncer  facilement,  il  a  re- 
cours à  toutes  sortes  de  mesures  pour  attirer  vers  soi.  le  doux 
vent  et  les  enivrantes  fumées  de  la  renommée.  De  là  viennent 
les  mensonges  en  airs,  en  actes  et  en  paroles,  les  modes,  le 
maquillage  et  diverses  sortes  d'amputations  ;  c'est  ainsi  qu'on 
rencontre  un  grand  train  de  vie  au  dehors,  tandis  qu'au  de- 
dans règne  parfois  une  misère  noire,  l'emploi  de  tous  les 
moyens  de  faire  de  l'argent,  de  criantes  injustices,  l'abandon 
des  meilleurs  principes,  la  trahison  même  des  plus  nobles  cau- 
ses. Jusqu'où  la  vanité,  la  flatterie,  n'ont-elles  pas  conduit 
ceux  qui  sont  avides  d'éloges?  je  veux  dire:  jusqu'à  quels  ex- 
cès, jusqu'à  cruelles  bassesses,  jusqu'à  quelles  ruines  ? 

La  vanité  ressemble  au  péché  originel  :  elle  est  aussi  vieille 
que  le  inonde  et  elle  infecte  l'humanité  tout  entière.  Il  n'est 
pas  d'emploi  si  inférieur  qu'on  n'y  trouve  lieu  de  se  vanter 
de  quelque  chose.  Ceux  mêmes  qui,  comme  moi  aujourd'hui, 
parlent  contre  la  vanité,  sont  loin  de  n'en  être  pas  piqués. 

Parce  que  la  vanité  est  une  sottise,  un  mal  universel  et  dé- 
sastreux, il  ne  faut  pas  jeter  les  armes  devant  elle;  au  con- 
traire, il  convient  de  lui  faire  une  lutte  prématurée,  acharnée 
et  constante.   On  ne  nourrira  pas  l'espoir  de  la  déraciner  coin- 
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plètementj  mais  on  aura  celui  de  l'amoindrir  le  plus  possible 
chez  les  enfants  qui  nous  sont  confiés.  Je  n'ai  pas  besoin  de 
décrire  ici  comment  elle  se  manifeste  chez  eux. 

Un  bon  moven  général  est  de  ne  pas  manquer  une  occasion    T 

°  l  '  Juger  avec 

de   ramener  les  choses  à   leurs   justes   proportions.    C'est  une    impartialité 

tache  difficile,  quand  il  s'agit  de  ce  qui  se  passe  dans  le  monde. 
(  )n  ne  l'entreprendra  pas,  par  exemple,  au  sujet  des  rapports 
qui  se  trouvent  dans  nos  journaux.  11  sera  bon,  cependant, 
de  mettre  nos  grands  élevés  en  garde  contre  la  piperie  des 
titres,  des  manchettes  et  des  portraits.  Dites-leur  de  les  lin 
avec  un  verre  rapetissant  et  de  ne  pas  crier  ni  croire  au  génie, 
à  la  révélation,  à  l'esprit  prophétique,  parce  que  M.  Untel, 
dont  la  photographie  accompagne  les  paroles,  a  déclaré  ferme 
comme  le  roc  que  "  le  Canada  est  un  vaste  pays  et  qu'il  a  un 
brillant  avenir  devant  lui."  (On  a  très  rarement  l'avenir  der- 
rière soi).  Que  d'autres  balivernes,  que  d'autres  lapalissades 
sont  offertes  au  public  comme  oracles  ou  découvertes  récentes' 

Laissant   donc   de   ente   les    faits   ei    gestes   à   réclame   varie. 
que  rapportent  nos  journaux,  contentons-nous  de  porter  tou- 
jours  un    jugement    impartial    sur    les   paroles,    les   actions,    les 
succès,  les  effort-  de  nos  élèves.    Nous  ne  manquerons  pas  d'y 
joindre  la  louange  ou  le  blâme  qui  leur  conviennent. 

Ils  apprendront  par  la  a  ne  pas  se  payer  de  mots  ni  d'appa 
rences,  a  souiller  sui   la  poudre  qu'on  jette  souvent  aux  yeux, 

a  considérer  le-  choses  et  les  hommes  a  leur  mente,  a  leur 
valeur  réelle. 

'1  n'y  a  pas  de  doute,  non  pins,  qu'ils  s'habitueront   a   se 
juger  eux  mêm<  s  <!<•  |;i  même  façon. 
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Vanité  et 
mérite 


Vanité  sans 
mérite 


Tact  et  mesure 


S'il  v  en  a  qui  se  montrent  clairement  vaniteux,  il  faudra 
faire  un  partage  clans  les  cas. 

Ceux  qui  le  feront  en  s'appuyant  sur  certains  mérites  réels, 
sur  des  succès  véritables,  seront  traités  avec  plus  de  ménage- 
ment. Un  simple  appel  à  la  raison  aura  vite  fait  de  leur  mon- 
trer la  très  grande  relativité  de  leur  propre  valeur  ;  quelques 
comparaisons  leur  diront  clair  et  haut  qu'ils  ne  font  qu'entrer 
dans  la  voie  du  progrès,  qu'ils  sont  loin  d'approcher  certains 
de  leurs  prédécesseurs  ou  de  leurs  contemporains,  et  les  vani- 
teux en  rabattront  de  leurs  prétentions  premières. 

Sont-ils  vaniteux  complètement  à  crédit,  allez-y  plus  ronde- 
ment, crevez  le  ballon  d'une  bonne  pointe  de  raillerie,  et  la 
crainte  du  ridicule  sera  le  commencement  de  la  sagesse. 

Montrez  à  tous  que  la  simplicité,  la  sincérité,  la  modestie 
ont  été  les  vertus  des  plus  grands  hommes,  qu'elles  sont  le 
charme  de  la  vie  et  qu'elles  gagnent  tous  les  coeurs 

Ne  poussez  cependant  pas  votre  acharnement  contre  les  di- 
verses fortnes  de  la  vanité  jusqu'à  proscrire  toute  complai- 
sance aux  compliments.  Ce  besoin,  satisfait  avec  tact  et  me- 
sure, peut  nous  faire  beaucoup  obtenir  des  enfants  dans  l'i 
difficile  tâche  de  leur  instruction.  Il  en  est  de  même  du  goût, 
de  la  parure,  d'une  certaine  coquetterie,  qui  deviennent  par- 
fois d'excellentes  sources  de  l'ordre,  de  la  propreté,  de  la  dé- 
cence, de  la  vraie  distinction.  En  tout  cela,  il  peut  exister 
une  juste  conciliation  des  exigences  de  la  vie  simplement  hu- 
maine, sociale,  avec  les  nobles  principes  de  la  foi  chrétienne. 

III.  —  L'ORGUEIL 

Je  sais  très  bien  que  l'amour-propre,  la  vanité,  l'orgueil  sont 
souvent  pris  pour  une  seule  et  même  chose  dans  le  langage 


—  119  — 

ordinaire.  Je  sais  aussi  qu'il  peut  bien  ne  pas  y  avoir  beau- 
coup de  différence  dans  1<  fond  de  leur  nature  eu  dans  les  cau- 
ses qui  les  font  naître.  Mais  il  faut  bien  dire  aussi  que  plu- 
sieurs mots  différents  ne  signifient  pas  exactement  la  même 
chose  et,  par  conséquent,  qu'il  y  a  quelques  distinctions  entre  J'JJJJ^ 
ce  qu'on  appelle  l'amour-propre,  la  vanité  et  l'orgueil. 

Pour    les    établir    clairement,    j'ai    conserve    à    l'expression 

.,  il»  L'amour-propre 

•'amour-propre"  son  sens  premier  cl  amour  personnel,  a  a- 
mour  pour  soi.  Ce  sentiment,  tant  qu'il  ne  s'exagère  point, 
n'a  rien  de  détestable,  mérite  d'êtr<  cultivé  chez  les  enfants, 
parce  qu'il  est  une  condition  d'action  et  de  progrès. 

J'ai  appelé  vanité  ou  bien  un  amour  de  soi  qui  prend  son  Lavanité 
fondement  en  ce  qui  est  sans  véritable  valeur,  ou  bien  une  re- 
cherche exagérée  de  ce  qui  est  vain  et  vide,  c'est-à-dire  les 
éloges,  les  applaudissements,  les  approbations,  les  distinctions. 
etc.  Ce  penchant  n'offre  jamais  rien  de  bon,  est  toujours  à 
mépriser  et  à  combattre  chez  les  enfants. 

Tour  en  arriver  a   l'orgueil  et   le  distinguer  des  deux   senti- 

°  L  orgueil 

ments  précédents,  je  n'ai  qu'à  me  servir  de  la  définition  de 
notre  petit  catéchisme:  "  L'orgueil  est  une  estime  déréglée  de 
soi-même,  qui  fait  qu'on  se  préfère  aux  ait  1res  et  qu'on  veut 
lever  au-dessus  d'eux." 

L'orgueil,  c'esl  donc  l'amour-propre  exagéré.  Par  l'orgueil, 
on  trouve  d'abord  en  soi  beaucoup  plus  de  bien,  de  beau,  de 
grand,  etc.  qu'il  n'y  en  a.  et  c'est  un  premier  tort.  De  plus, 
l'orgueilleux  se  compan  aux  autres,  ce  que  ne  comporte  pas 
nécessairement  le  simple  amour  propre.  Enfin,  cette  compa 
rai -ou  établit  toujoui     aux  yeux  de  l'orgueilleux  son  immens< 
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Il  engendre 
bien  des 
défauts 


On  peut  en 
tirer  du  bien 


supériorité  et  provoque  eu  lui  le  désir,  le  besoin,  de  l'affirmer, 
de  s'élever  au-dessus  des  autres,  de  les  dominer. 

11  ne  se  contente  pas,  comme  le  vaniteux,  de  petits  succès, 
de  parure  ou  de  pose,  non  ;  il  se  croit  né  pour  de  grandes 
choses  et,  pour  y  arriver,  l'orgueilleux  saura  travailler  énergi- 
quement,  peiner,  même  souffrir  longtemps  et  beaucoup. 

Sans  entrer  davantage  dans  l'analyse  de  l'orgueil,  on  peut 
dire  tout  de  suite  que  c'est  un  bien  grave  défaut.  D'ailleurs, 
tous  nos  livres  chrétiens  s'accordent  pour  en  faire  le  père  de 
presque  tous  les  vices.  Descendent,  dit-on,  bien  directement 
de  lui,  la  hauteur  de  corps  et  d'esprit,  l'ambition,  l'opiniâtreté, 
la  désobéissance,  la  présomption,  l'illusion  sur  ses  propres  dé- 
fauts et  qualités,  le  mépris  des  autres,  l'injustice  à  leur  égard, 
etc.  Si  l'orgueilleux  arrive  à  ses  fins,  il  se  nourrira  de  jactance, 
de  vaine  gloire,  de  faste,  de  luxe  de  toutes  sortes  ;  parfois  il 
se  montrera  dur  et  inflexible  pour  ceux  que  les  circonstances 
auront  rendus  ses  inférieurs. 

Tout  cela  est  parfaitement  vrai,  mais  il  faut  ajouter  ceci: 
l'orgueil  n'est  pas  un  défaut  banal  comme  la  vanité  :  on  peut 
en  tirer  quelque  chose  de  bon  et  même  de  grand.  C'est  pour- 
quoi, s'il  est  admis  qu'il  faut  combattre  et  réprimer  l'orgueil, 
il  ne  faut  pas  détruire,  briser  à  jamais,  les  bons  ressorts  qu'il 
y  a  dans  tout  jeune  orgueilleux.  L'orgueil  n'est  qu'une  exagé- 
ration de  l 'amour-propre  ;  il  suffirait  souvent  de  rémonder  de 
son  surplus  pour  le  ramener  aux  limites  justifiables  de  celui-ci. 
Ce  travail  de  la  serpe,  un  habile  éducateur  peut  l'entreprendre 
avec  succès  sur  des  enfants,  et  c'est  le  seul  point  qui  doive 
nous  occuper. 
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Mal  universel 


D'abord,  ne  soyez  pas  surpris  qu'il  y  ait  de  l'orgueil  en  tout 
descendant    d'Adam   et    d'Eve.     "Ce   vice,   dit    Bossuet,    s'est 

croulé  dans  le  fond  de  nos  entrailles,  à  la  parole  du  serpent; 
Vous  serez  connue  des  dieux.  Nous  avons  avale  ce  poison  mor- 
tel. Il  a  pénétré  jusqu'à  la  moelle  de  nos  os  et  toute  notre  âme 
en  est  infectée  ". 

Rien  d'étoftnant,  non  plus,  que  certains  enfants  soient  bout-   L'orgueil  chœ 

'  les  entants 

fis  de  vanité  et  d'orgueil,  lorsque,  parfois,  dans  les  famille 
tous  se  sont  donne  la  main  pour  leur  faire  croire,  depuis 
qu'ils  ont  les  yeux,  les  oreilles  et  l'esprit  plus  ou  moins  ou- 
verts, qu'ils  sont  vraiment  de  petits  phénomènes,  le  centre  du 
inonde  et  que  leurs  moindres  faits  et  gestes  sont  des  mer- 
veilles. 

Donc,  ne  tombons  pas  des  nues  en  découvrant  que  les  en- 
fants sont  orgueilleux.  Tâchons  d'abord  d<  préciser  jusqu'à 
quel  point  les  uns  et  les  autres  sont  infectés.  S'ils  le  sont 
tous  d'une  façon  que  j'appellerai  normale,  étant  donné  notre 
commune  corruption  originelle,  Minons  les  prescriptions  que 
nous  avons  déjà  énuméré)  -  a   l'article  des   vaniteux. 

Ne  Faisons  rien  qui  aeerois.se  l'orgueil  en  aucun:  pas  d'éloges    NV  '■■ 

1  °  1  accroître 

outrés,  pas  trop  de  distinctions  honorifiques,  pas  de  croix 
d'honneur  trop  grandes  ni  trop  brillantes,  de  fonctions  qui 
fassent  croire  au  surhomme,  etc.  Sachons  louer  et  récom- 
penser avec  poids  et  mesure.  Récompensons  les  succès  faciles 
«les  uns.  mais  aussi  les  généreux  efforts  des  autres:  excellente 
pratique  pour  donner  l'idée  du  vrai  ment'  . 

Sans   viser  aucun   de  nos   élèves,    faisons  de  temps   en   temps    Leurmontrei 

lie     IlOUfl 

un  petit  boni  «le  sermon  sur  l'orgueil.  Tantôt  nous  dirons 
que,  a  tout  prendre,  nous  ne  valons  pas  cher.    D'abord,  non 
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sommes  de  pauvres  ignorants;  c'est  avec  beaucoup  de  pein< 
et  de  travail  que  nous  parvenons  à  savoir  quelque  chose  d'un 
très  petit  nombre  d'objets.  Puis,  à  peine  avons-nous  fini  d'ap- 
prendre quelque  partie  d'une  science  que  nous  commençons 
à  l'oublier.  Vraiment,  elle  n'est  pas  merveilleuse  l'intelligence 
dont  on  se  glorifie. 

Défauts  Et    notre    corps,    en     voilà    un     que     nous     faisons     bien 

plus  qu'il  n'est  !  Un  rien,  le  moindre  courant  d'air  qui  d'aven- 
ture cherche  son  chemin  entre  une  porte  et  une  fenêtre,  peut 
suffire  à  coucher  le  plus  robuste  sur  un  lit  de  douleur.  On 
dirait  que  la  grippe  se  plaît  à  gripper  les  plus  forts  et  à  faner 
les  fleurs  de  jeunesse  sur  lesquelles  on  fondait  tant  de  supé- 
riorité, quand  elle  ne  va  pas  jusqu'à  les  enduire  de  la  cire 
froide  de  la  mort. 

Au  moral,  nous  ne  sommes  que  de  misérables  pécheurs  ou, 
du  moins,  les  disciples  fort  peu  généreux  du  Christ,  de  qui 
nous  ne  négligerons  pas  de  dire  toutes  les  grandeurs  en  même 
temps  que  la  si  profonde  humilité. 

Quelle  différence  il  y  a  entre  nous  et  les  aimables  jeunes 
saints  et  saintes  ou  les  martyrs  dont  nous  connaissons  les 
vies  admirables!  Non,  nous  n'avons  pas  de  quoi  nous  enor- 
gueillir, ni  prendre  le  mors  aux  dents 

Qualités  Tantôt,  nous  admettrons  devant  les  enfants  qu'ils  ont  des 

qualités,  de  fort  belles  qualités  dans  leur  corps,  leur  esprit  et 
leur  coeur,  mais  nous  leur  ferons  comprendre  qu'elles  vien- 
nent toutes  de  Dieu,  qui  les  a  mises  en  eux,  qui  les  a  conser- 
vées en  eux,  car,  d'eux-mêmes,  ils  les  auraient  probablement 
bien  vite  gâtées.    Elles  disparaîtront  et  se  transformeront  en 
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défauts  au  jour  où  ils  n'en  rendront  pas  gloire  à  Dieu,  où  ils 
en  deviendront  fiers  et  orgueilleux,  et  ne  les  emploiront  plus 
avec  humilité  selon  la  volonté  de  Dieu. 

Une  autre   fois,  vous  tirerez  des  Saints  Livres  quelques-uns    Usagede 

l'Ecriture 

des   textes    si    frappants   qui    montrent    ou   l'excellence   et    les   Bainte 
fruits   de   l'humilité,   ou   la   laideur  et   les   suites    funestes   de 
l'orgueil. 

Reprenez  ces  démonstrations  chaque  fois  qu'une  bonne  oc- 

casion  s'y  prête,  faites-les  courtes  et  pressantes.  Ainsi  vous 
aurez  créé  dans  votre  classe  une  opinion  hostile  à  l'orgueil  et 

qui   suffira  à  en  empêcher  plus   d'une   manifestai  ion. 

S'en   produit-il  cependant,   remarquez-vous   vous-même  <|tie   Lcsfrancs 

i  ,  ,, ,  ...  ...  ,  orgueilleux 

quelques-uns  de  vos  élevés  sont  foncièrement  orgueilleux,  n  en- 
trez pas  ci  mire  eux  en  une  lutte  sans  trêve  ni  merci.  Il  arrive 
trop  souvent,  je  le  crois,  qu'on  s'acharne  tellement  à  l'orgueil 
d'un  enfant  ou  d'un  adulte  qu'on  écrase  le  pécheur,  qu'on 
l'étouffé,  sans  même  toucher  au  péché  qu'on  semblail  pour- 
suivre en  lui.  Combattez  le  vice  avec  intelligence,  traitez-en 
le  sujet  avec  charité. 

S'agit-il  d'un  orgueilleux  doublé  d'un  sot.  il  n'y  a  presque    Lesotorgueil 
rien  autre  chose   à  faire  qu'a  le  prendre  en  grande  pitié  pu- 
blique.   Tous  vos  élèves  comprendront  que  ce  malheureux  est 
incurable  et  que  vous  avez  la   générosit<    de  ne  pas  vouloir 

cas  ni   son   infortune. 

Vbtr<    orgueilleux  a-t-il  par  ailleurs  un   1res  bon  coeur  e't    ,„,.,„.,,  ,.t  1)0n, 
d'aut  ntiments  délicats,         un  tel   mélange  est   très   Ere     c,1,m"',"> 

comptez    sur   ce   qu'il    y   a    de    bon    en    lin    pour    une 

liorer  '  i  ut   pai   dire'  que  vous  ne  i ègl<  : 
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pas  la  note  à  son  orgueil,  non;  mais  vous  le  ferez  sans  exiger 
un  intérêt  d'usurier,  je  veux  dire,  avec  ménagement,  douceur, 
en  recourant  à  la  raison  et  à  tous  les  autres  bons  sentiments 
que  vous  aurez  reconnus  dans  le  sujet. 

Enfin,  avez-vous  affaire  à  un  orgueilleux  énergique,  dur, 
orgueil  violent  violent,  sous-distinguez  alors.  Se  porte-t-il  à  des  actes  de 
brutalité  bu  d'insolence  publique?  Réprimez  la  force  par  la 
force  et  poursuivez  le  coupable  jusqu'à  ce  qu'il  soit  vaincu, 
qu'il  reconnaisse  ses  torts,  s'en  humilie  et  les  répare.  Il  n'aura 
pas  été  réduit  ainsi  2  ou  3  fois  à  rentrer  piteusement  sous 
sa  tente,  sans  qu'il  s'adoucisse  et  s'assagisse:  ce  que  vous  sau- 
rez reconnaître  et  ce  dont  vous  le  féliciterez.  Ne  manquez  pas 
de  le  faire,  pour  encourager  le  pauvre  enfant  dans  une  oeuvre 
d'amendement  bien  difficile  à  accomplir. 

Si  votre  orgueilleux,  votre  violent,  s'emballe  à  vide,  c'est-à- 
dire  sans  scandale  ni  dommage  pour  personne,  allez-vous  — 
comme  recommande  certain  auteur  —  "  l'attaquer  de  front 
et  sans  ménagement,  l'humilier  jusque  dans  la  poussière"? 
Pas  du  tout,  vous  perdriez  votre  temps  et  vous  lui  feriez  du 
tort.  Il  me  semble  qu'il  est  mieux  ou  de  ne  pas  même  s'aper- 
cevoir de  ses  fureurs  ou  de  les  percer  d'un  simple  mot  d'ironie, 
en  l'avertissant  que,  s'il  a  souvent  de  telles  crises  d'hystérie 
ou  de  rage,  on  préviendra  le  médecin  ou  la  force  "  constabu- 
laire  ". 

En  résumé,  je  ne  crois  pas  que  la  violence,  les  longues  ré- 
primandes, les  profondes  humiliations  aient  jamais  guéri  un 
véritable  orgueilleux  ;  tandis  que  la  douceur,  la  bonté,  la  per- 
suasion en  ont  converti  beaucoup  en  apôtres  ardents  et  puis- 
sants des  meilleurs  causes. 
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Quoi  qu'il  en  soit  de  mon  opinion,  sachez  bien  qu'il  n'est  foj„^ia 
jamais  permis  d'être  injuste  à  l'égard  des  élèves  orgueilleux, 
parce  qu'ils  sont  tels.  Il  peut  arriver,  en  effet,  que  certains 
maîtres  ou  certaines  maîtresses,  quand  ils  savent  tel  ou  telle 
élève  enclins  à  un  amour-propre  exagéré,  portés  à  se  préférer 
aux  autres  et  à  vouloir  les  dominer,  ne  donnent  pas  à  leurs 
travaux,  compositions,  concours  ou  examens,  les  bons  points, 
les  notes,  places  et  récompenses,  qu'ils  mériteraient  en  toute 
justice,  pour  ne  pas  les  exposer  aux  sentiments  d'orgueil, 
pense  -t-on  ou  dit-on. 

J'ose  croire  que  c'esl  à  tort  qu'ils  parlent  et  agissent  ainsi 
Dans  tous  les  cas.  la  seule  valeur  intrinsèque  de  l'oeuvre  de 
l'élève  doit  ici,  ce  me  semble,  entrer  en  ligne  de  compte.  Tout 
au  plus,  pourrait-on  penser  aussi  à  la  générosité  et  à  la  cons- 
tance des  efforts  des  enfants,  quand  il  s'agit  de  récompenser 
plutôt  le  mérite  que  le  succès.  Mais  on  ne  doit  pas  faire  in- 
tervenir leur  caractère  moral,  à  moins  qu'il  ne  s'agisse  d'un 
prix  de  vertu. 

C'est  pour  avoir  >ubi  de  tels  traitements  que  des  jeunes  gens 
ont  détesté  toute  leur  vie  leurs  religieux  et  pieux  éducateurs 
et  la  religion  même  OÙ  ceux-ci  semblaient  puiser  leur  façon 
d'agir. 

Un  antre  bon  moyen  d'atténuer  l'amour-propre,  la   vanité  (  hao 

.   .  l'oi  gueil  i  «i 

on  I  orgueil,  de-  enfants  esl   de  transformer  ces  dispositions  émulation 
mi  émulation  pour  le  bien.    Tel  sera  le  sujet   d'un  entretien 
particulier. 

Jl    VOUS    semble,    j'en    suis    SÛr,    que    je    ne    devrais    pas    finir    L'humilité 

cette  causerie  sans  ajouter  quelques  mots  sur  l'humilité,     k 

le    ferai-    volontiers    s'il    était    facile   d'en    parler   pert  inemnieiit . 
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Or,  il  est  aussi  difficile  de  disserter  de  cette  vertu  que  de  la 
pratiquer.  Peut-être,  cependant,  en  aurai-je  dit  assez,  si  j'af- 
firme qu'en  enseignant  aux  enfants  à  se  juger  et  à  s'estimer 
tels  qu'ils  sont,  vous  les  aurez  fait  entrer  dans  la  vérité,  qui 
ressemble  pas  mal,  dit-on,  au  premier  degré  de  l'humilité. 

En  effet,  ne  seront-ils  pas  passablement  humbles,  s'ils  échap- 
pent au  désir  de  manifester  à  outrance  leur  personnalité,  s'ils 
sont  sans  jactance,  sans  hauteur,  sans  susceptibilité,  s'ils  évi- 
tent de  parler  d'eux-mêmes  et  de  rechercher  la  louange,  s'ils 
ne  prennent  jamais  de  ton  affirmatif,  de  verbe  trop  haut, 
trop  d'airs  d'importance,  s'ils  se  montrent,  au  contraire,  doux, 
bienveillants,  simples  et  nobles  en  tout  et  partout? 

Quant  à  les  pousser  jusqu'à  s'estimer  vils  et  méprisables, 
jusqu'à  désirer  l'abjection  et  à  la  rechercher,  je  ne  crois  pas 
qu'il  entre  dans  les  attributions  des  maîtres  primaires  d'en- 
treprendre une  telle  tâche. 

Qu'ils  la  laissent  à  qui  de  droit,  se  contentant  de  remplir 
la  leur  de  leur  mieux  :  elle  suffira  à  épuiser  leurs  lumières  tt 
presque  toutes  les  énergies  de  leur  coeur. 


VIII 
L'EMULATION 

(  'est  après  avoir  parlé  de  Pamour-propre  et  de  l'orgui  î  introduction 
que  la  plupart  des  auteurs  de  pédagogie  psychologique  nous 

entretiennent  de  l'émulation. 

Ce  rapprochement  suffirait  à  faire  croire  que  celle-ci  sort 
naturellement  des  deux  sentiments  que  nous  venons  d'indi 
quer  et  que,  par  conséquent,  à  cause  de  son  origine,  elle  ne  doit 
pas  être  sans  nous  donner  quelque  inquiétude.  D'ailleurs,  per- 
sonne n'ignore  que  de  tout  temps  la  valeur  de  l'émulation  a 
été  mi>e  en  doute  et  son  usage,  discuté.  Elle  est  pourtant  re- 
connue à  l'école  comme  un  bien  puissant  moyen  d'action.  Et 
Fou  se  demande:  faut-il  y  recourir?  dans  quelle  mesure?  ' 
a  quelle  conditions  convient-il  de  le  faire?  Il  importe  donc  de 
rafraîchir  uns  connaissances  et  nos  convictions  à  ce  sujel  ei 
d'étudier  un  peu  l'émulation  et  son  emploi. 

I.  —  CE  QU'EST  L'EMULATION. 

Avec  le  programme  que  je  ne  ferai  que  commenter,  en 
en  dégageanl  les  sentences,  partons  des  principes  premiers  de 
la  question. 

M  écrit,  page  7<»:  "Même  les  hommes  mûrs  sont  générale    ,.  .  . 

r  r    a  MOtll 

ment  incapables  de  se  conduire  par  les  seuls  moi  ifs  de  l'amour    r^urs  d'action 
de  Dieu  et  du  devoir".     Voilà  une  affirmation  très  forte,  pré 
sentée  avec  beaucoup  de  précautions,  à  laquelle  je  n'ai  aucune 
îculté  à   souscrire.    J<'  crois  «pic  vous  en  faites  autant. 
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Stimulants 
secondaires 


Ils  sont 
nombreux 


conséquence,  il  faut  recourir,  non  plus  avec  des  adultes,  mais 
avec  les  enfants  des  écoles,  à  d'autres  moyens  de  les  pousser 
au  bien. 

Aussi  le  programme  parle-t-il  de  "la  mise  en  œuvre  de 
tous  les  stimulants  qui  peuvent  agir  sur  les  sentiments  des  élè- 
ves pour  les  eneourager  à  accomplir  librement  leur  dei'oir  en 
suivant  l'ordre  ejui  leur  est  imposé."  Ce  n'est  pas  étonnant. 
L'éducation,  l'instruction,  sont  des  entreprises  si  longues,  si 
compliquées,  si  difficiles  ;  elles  contrecarrent  tellement  parfois 
l'âge,  les  goûts  et  les  dispositions  des  enfants,  qu'il  ne  faut  pas 
refuser,  bien  au  contraire,  de  mettre  en  œuvre  tous  les  moyens 
qui  sont  propres  à  rendre  ces  fonctions  plus  douces  et  plus 
faciles. 

Or,  reprend  le  programme,  "les  stimulants  sont  aussi  va- 
riés (jue  les  tendances  humaines".  Aussi,  vouloir  les  applique! 
tous  également  serait  une  présomption  de  la  part  du  maître  et 
constituerait  un  véritable  danger  pour  les  élèves. 

Il  y  aura  donc  un  choix  à  faire,  et  des  règles  à  suivre. 
Le  programme  commence  par  les  indiquer  d'une  façon  bien 
générale.  "Le  maître  les  cultive  simultanément  avec  la  pré- 
occupation   constante  de   donner   la    prédominance   aux   senti- 

stimulants  *  r 

les  plus  moraux  rnents  et  aux  motifs  d 'ordre  les  plus  élevés".  "La  préoccupa 
tion  de  la  formation  morale  doit  présider  à  cette  organisation 
(des  stimulants)  comme  à  toute  autre".  C'est  bien  là  le  pre- 
mier souci  de  nos  écoles  catholiques,  c'est  un  mot  d'ordre 
qu'on  n'y  gagnera  jamais  à  oublier  bu  à  faire  passer  au  deu- 
xième ou  troisième  rang.  Quelle  que  soit  l'importance  que, 
de  nos  jours,  on  donne  au  savoir,  il  ne  vaudra  jamais  autant 
pour  le  bonheur'  des  individus  et  des  sociétés  qu'une  bonne 
iVrmalion  morale. 
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Nous  n'avons  pas  besoin  de  tracer  ici  l'échelle  des  atimu 

lants  qui  agissent  sur  les  hommes,  en  partant  de  la  crainte  pour, 

s'élever  jusqu'au  pur  amour  de  Dieu.     Qu'il  nous   suffise   ■! 

dire,  avec  le  programme  et  par  voie  d'élimination,  que;  "ou  n? 

peut  mettre  eu  jeu  des  stimulants  qui  favorisent  les  mauvaises  B^ 

tendances".     Très  bien,  mais  quels  sont  ces  stimulants  et  sur-  stimulants 

1  dangereux 

tout  l'émulation  en  est-elle?  Il  y  a  tant  de  personnes  qui  le 
disent!  Le  programme  a  prévu  notre  question  et  notre  inquié- 
tude  et  va  répondre  à  celle-là  et  calmer  celle-ci. 

"Mais,  d'autre  part,  comme  le  mal  se  mêle  la  plupart  du  tenir 
au  bien,  on  ne  peut  exclure  de  l'éducation  certains  motifs  qui.  étant 
bons  en  soi,  offrent  parfois  des  dangers  en  éducation.  L'émulation, 
le  désir  du  sucres,  le  désir  de  se  sentir  apprécié,  L'espoir  des  récotn 
penses  peuvent  créer  la  jalousie,  l'ambition,  l'intérêt  égoïste;  vouloir 
les  exclure  au  lieu  de  s'en  faire  des  moyens  de  pousser  l'es  enfants 
au  bien  serait  ignorer  la  nature  humaine  et  les  lois  sur  lesquelles  re- 
pose  toute   l'économie   du   gouvernement   divin:    Dieu,   en   effet,   a    mi 

sentiments  au  cœur  de  l'homme,  comme  les  ressorts   de   son 
vue,  pour   l'encourager  au   devoir,  cà  la  vertu,   au   développement   de   -a 
personnalité/'    —    "11    ne    faut    pas,    dit    saint    François    de    Sales,    tarit 
vouloir   rire   -le   fans   anges   qu'on   oublie  d'être  de   bons   hommes   et    de 
bonnes   femmes".  — 

Voilà  une  doctrine  que  j'aurai-  un  bien  vif  plaisir  à  com- 
menter dans  le-  détails,  mais  dont  je  ne   veux   retenir  que  c 
eumnie  thèse  a  développer:    I /émulation  es,t   un   stimulant,  bon 
en  s,,i,  qui  offre  quelques  dan-ers  en  éducation.     11  ne  tant  pas 
vouloir  l'exelure.  mais  s>n   servir  pQUT  poncer  h-  entants  an 

bien. 

I  Mi.-   PéfnUÎatibri    soit    bonne   en    s,,i,   noils   le   Comprendrons    L'émulation 

.,  boni» 

d'autant   niienx  t[\it  non-  en   connaîtrons   plus  exactement    Ion 

m'nc.  la   nature  et    la   delmition.      l'ar   malheur,   ces   notjons    n 
nom    s., ni    pas    fourmes    par   le   programme;    force    m'jesj    donc 
de  (es  chercher  ajU^ujs  et  de  [es  prendre  pu  je  les,  trouve,  c'et*1 

a  dire,   un   peu   partout. 


Elle  naît   de 
l'instinct 

d'imitation 


Chez  les  tout 
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L'émulation,  à  l'état  naturel  et  primitif,  ne  serait  d'aboi. 1 
r.nstinct  qu'une  manifestation  de  l'instinct  d'imitation,  dont  nous  avons 

déjà  dit  et  dirons  encore  la  force  et  l'utilité  chez  les  enfants. 
Dans  les  milieux  où  ils  se  trouvent,  les  petits  voient  et  enten- 
dent et  ils  reproduisent,  sans  les  comprendre,  la  plupart  du 
temps,  les  mots,  les  phrases,  les  tournures  de  langage,  les  ju- 
gements,  même  les  actes  de  ceux  qui  les  entourent.  Ils  s'en 
font  en  quelque  sorte  les  émules,  sans  qu'il  y  ait  en  eux.  on  le 
conçoit  facilement,  absolument  rien  de  cette  rivalité,  ni  de  cette 
jalousie  qui  peuvent  gâter  l'émulation,  comme  on  nous  en  a 
prévenus. 

Dans  le  jeu  H  en  est  à  peu  près  de  même  quand,  avant  l'école  et  dans 

un  âge  encore  tendre,  les  enfants  se  trouvent  mêlés  les  uns  aux 
autres  surtout  pour  jouer.  Le  jeu  leur  cause  alors  un  vif 
plaisir,  parce  qu'il  consume  leur  grand  besoin  d'activité,  il - 
s'y  sentent  libres,  ils  y  prennent  conscience  de  leur  personna- 
lité, voire  même  de  leur  puissance  d'action,  de  leur  propre 
force.  C'est  ce  plaisir  qu'ils  y  cherchent  et  qu'ils  veulent  dé- 
cupler, si  possible,  quand  ils  s'imitent  les  uns  les  autres,  font 
des  efforts  pour  s'égaler  et  même  se  surpasser.  S'il  y  a  en 
cela  de  la  concurrence  et  de  la  rivalité,  celles-ci  ne  sont  que 
matérielles,  elles  ne  sont  pas  formellement  voulues.  Les  en- 
fants n'ambitionnent  pas  encore  pour  elles-mêmes  la  victoire 
sur  les  autres  et  la  joie  de  contempler  l'infériorité  ou  la  défaite 
de  leurs  camarades.  Jusqu'à  présent,  nous  n'avons  encore  rien 
vu  qui  puisse  considérablement  détériorer  la  valeur  native  de 
l'émulation,  ni  l'estime  que  nous  devons  en  faire. 

Quand,  plus  tard,  les  enfants  se  trouvent  réunis  en  çrou- 

Dans  la  classe  ,     .  . 

pes  scolaires,  plusieurs  changements  s'opèrent  dans  leurs  con- 
ditions de  vie.  Aussi,  allons-nous  voir  un  nouvel  élément  ap- 
paraître dans  leur  sentiment  d'émulation.     S'ils    sont    désor 
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mais  à  l'école,  ce  n'est  plus  simplement  pour  jouer,  mais  bien 
pour  étudier,  apprendre,  s'instruire  et  se  former.  L'activité 
qu'ils  vont  être  obligés  de  déployer  pour  cela  ne  sera  pas  im- 
médiatement récompensée  d'une  vive  sensation  de  plaisir,  com- 
me dans  le  jeu.  Pourtant,  il  est  nécessaire  que  l'étude,  comme 
le  jeu.  engendre  pour  eux  une  satisfaction   qui  les  attire,   les 

Ncccssité  1  iin 

encourage,  les  anime.  Ce  sera  bien,  si  l'on  veut,  celle  qu'ils  stmu,i.  ,u 
ressentiront  d'acquérir  des  connaissances,  de  comprendre  ce 
qui  jusque-là  leur  était  mystère,  de  pouvoir  désormais  lire, 
écrire,  compter,  comme  leurs  grands  frères  et  sœurs  ou  leur-; 
parents;  ce  sera  la  joie  de  vaincre  des  difficultés,  celle  d'avoir 
lait  leur  devoir,  etc.  11  faut  cependant  admettre  que  ce  sont 
là  des  stimulants  bien  peu  concrets  et  sensibles  pour  de  jeunes 
enfants  et  il  est  à  craindre  qu'ils  ne  suffiront  pas  à  les  pousser 
a  de  grands  efforts. 

\iis>i,    leur    nouveau    milieu,    l'école,    en    produit-il    natu     Lemvîtreei 
rellement  un  qui  aura  plus  de  forée  sur  eux  et  d'attrait  à  leurs 
veux.      Ils  ont   désormais  à  atteindre  un  but  en  commun  sous 
une    direction    Unique:    celle    de    leur    maître.      ("elui-ci    ne    1cm 
apparaît  pas  simplement  comme  une  personne  plus  âgée,  pins 
instruite,  qui  va  leur  révéler  des  secrets  qu'ils  ignorent.     Ils 
le  regardent  aussi  comme  un  juge  de  leurs  efforts,  de  leur  va 
leur  on  <\\\  contraire;  un  juge  bon,  sympathique,  mais  juste  et 
dont  on  ne  peut  acheter  les  sentences;  qui  se  prononcera  avec 
impartialité  pour  on   contre  eux,  selon   leur  mérite  on  leur  dé 
mérite. 

I  .<•>  enfants  comprennent   donc  qu'il  leur   tant   se   le   rend;-     L'amoui  a 
favorable  par  un  travail  constant  el  une  bonne  conduite.  Quel 
bonheur  ce  sera  de  l'entendre  leur  dire  a  nm     mu  à  chacun: 
"Mes  enfants,  je  suis  contenl  de  vous.     Vous  avez  bien  étudié, 
i       < m    fa.il     .i\ ec     «-in.      En    <  las  < .     vou      i 
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garder  le  silence  et  l'ordre  en  tout.  Pendant  vos  récréations, 
vous  jouez  avec  un  bel  entrain.  Toujours,  vous  vous  mon- 
trez polis-  obéissants  et  aimables  les  uns  pour  les  autres.  Je 
serai  heureux  de  le  dire  à  vos  parents  qui  en  prendront  une 
grande  joie.  Le  bon  Dieu,  d'ailleurs,  se  réjouit  aussi  et  voir. 
bénit,  car  vous  avez  bien  rempli  vos  petits  devoirs  d'écoliers. 
je  vois  que  plus  tard  vous  serez  de  bons  citoyens  et  d'excel- 
lents chrétiens  !" 

Quelle  peine  ce  serait,  au  contraire,  s'il  fallait  l'entendre 
prononcer  des  paroles  tout  autres,  qui  fussent  de  tristesse,  de 
mécontentement,  de  reproche  et  de  blâme  ! 

Donc,  le  plaisir  qui  doit  suivre  l'étude  et  qui  en  est  le  sti- 
mulant est  plus  élevé,  plus  noble,  que  celui  qui  accompagne  le 
jeu:  c'est  la  satisfaction  d'un  amour-propre  bien  entendu,  du 

Nouvelle   cause 

d'émulation  besoin  naturel  d'approbation  et  de  louange.  Les  enfants,  com- 
me les  adultes,  y  sont  très  sensibles.  C'est  pourquoi  on  voit 
les  premiers,  pour  peu  qu'ils  soient  bien  nés,  faire  de  consi- 
dérables efforts  pour  se  le  procurer.  Pour  cela,  ils  imitent  les 
exemples  de  travail,  de  bonne  conduite,  d'assiduité,  qu'ils  se 
donnent  les  uns  aux  autres.  Ils  ambitionnent  de  s'égaler  les 
uns  les  autres  et  même  de  se  dépasser,  car  ils  savent  qu'à  mé- 
rite supérieur  répondront  une  louange  et  une  récompense  plus 
grandes. 

L'école  présente  donc  un  champ  propre  à  la  culture  de 
l'émulation  et  d'une  émulation  de  bon  aloi,  dont  le  principe 
n'est  plus  simplement  le  besoin  d'activité,  l'instinct  de  l'imita- 
tion, mais  en  plus  et  surtout  l'amour  de  la  louange,  de  la  ré- 
compense, en  un  mot,  un  légitime  amour-propre. 

Tels  seraient,  en  définitive,  les  deux  éléments  constitutifs 

Résumé 

de    l'émulation  :    l'instinct    d'imitation    et    l'amour-propre,    qui 
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n'est  ici  rien  autre  chose  que  le  désir  de  bien  faire  et  de  réussi  i . 
par  l'attrait  d'un  plaisir  qui  consiste  en  une  juste  approba- 
tion. 

Il  n'y  a  donc  rien  en  tout  cela  qui  puisse  nous  alarmer 
et  qui  doive  nous  détourner  de  recourir  à  l'émulation  dans 
nos  classes. 

Il  se  semble  vous  entendre  dire  que,  pour  gafgtief  ma  eau-  objection 
se  et  faire  de  l'émulation  une  chose  toute  de  bonté,  je  n'en 
donne  pas  la  nature  complète,  puisque  je  ne  parle  pas  de  la 
concurrence,  de  l'antagonisme,  de  la  rivalité,  qui  y  entrent 
toujours,  qui  représentent  cet  élément  mauvais  auquel  le  pru 
gramme  fait  allusion  et  qui  peuvent  engendrer  tant  de  maux. 
Votre  objection  va  me  permettre  d'approfondir  la  notion  de 
l'émulation. 

1)     Remarquons  d'abord  qu'il  n'y  à  guère  d'émulation  pos-  condition 
sîble  chez  celui  qui  est   seul  et  étudie  seul.     C'est  pourquoi    le    emua 
travail  solitaire  des  enfants  n'est  pas  aussi   fructueux  que  celui 
qui  S€   fait  en  commun. 

Notons,  au  passade,  qu'on  parle  assez  souvent  (\\iul>> 
Cfiîulafipn.;  elle  consiste  non  pas  à  dépasser  les  autres,  mais  à 
se  rendre  de  jour  en  jour  supérieur  a  MH-mrnie  Ce  travail 
de  perfectionnement  personnel  échappe  a  toute  critique  et  ne 
peut  être  trop  recommandé.  A  l'école  même,  '1  sérail  bon 
d'habituer  le-  élèves  a  constater,  chaque  semaine,  par  le  moj 

des    note-,    le-    progrès   qu'ils    t  «  >  1 1 1    en    chacune   de-    main  Tes   du 

cmiiis.     IN  pourraient  aussi  tracer  sur  le  papier  la  marche  plu 
on  moins  régulièn   de  leur  perfectionnement. 

Z)     L'émulation  véritable  ne  peùi   exister  que  la  où  il  y 

a    1111    groupement    d'individus   qui    anibil  ioiinent    une    même    fin 

1-   un»    direction   unique1      Quand   <>n  court    ainsi   ensemble  '  ■■    °nwArpw 
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Emulation  et 
rivalité  hostile 


Définition 


vers  un  même  but,  il  y  a  concurrence  au  sens  propre  du  moc, 
ce  qui  n'est  pas  nécessairement  antagonisme,  état  de  lutte,  ri- 
valité méchante,  bien  qu'il  y  ait  grand  danger,  même  dange? 
prochain,  qu'on  en  arrive  là. 

La  concurrence  se  trouve  donc  être  une  condition  sine 
qua  non  de  l'émulation  ;  elle  n'en  est  pas  la  fin,  l'aboutissant 
L'émulation  ne  pousse  pas  tant  à  vaincre,  à  dépasser  ceux  qui 
gravitent  à  nos  côtés,  qu'à  atteindre  le  mieux  possible  le  but 
unique  qu'on  s'est  proposé.  Dans  cette  marche  en  commun, 
il  y  en  a  qui  s'en  viennent  derrière  nous,  on  ne  s'en  occupe 
guère  ;  d'autres  sont  au  pas  avec  nous,  on  leur  sourit  ;  quel- 
ques-uns nous  devancent,  il  faut  les  atteindre,  faire  aussi  bien 
qu'eux  et  même  mieux,  si  possible.  Le  rapprochement  des 
uns  et  des  autre,  leur  allure  diverse,  l'instinct  d'imitation,  le 
désir  de  la  juste  louange  réservée  à  ceux  qui  arriveront  les 
premiers,  tout  cela  stimule  et  active,  produit  une  espèce  de 
lutte,  mais  tout  cela  n'engendre  pas  nécessairement  de  mal- 
veillance, de  rivalité  haineuse  dans  les  esprits  et  les  cœurs. 

Notre  propre  expérience  nous  le  prouve  :  nous  avons  tous 
senti  l'aiguillon  de  l'émulation  —  nous  l'éprouvons  peut-être 
encore  —  dans  l'arène  commune  de  l'école  ou  de  la  vie,  nous 
avons  marché  front  à  front  avec  des  confrères  et  des  collè- 
gues, nous  avons  même  voulu  les  égaler,  les  dépasser,  mais 
nous  n'avons  pas  souvenance  d'avoir  désiré  jouir  de  leur  dé- 
faite, les  humilier,  briller  à  leurs  dépens,  nous  exalter  de  nos 
victoires.  Nos  plus  invincibles  rivaux  ont  été  bien  souvent  nos 
meilleurs  amis. 

L'émulation  donc,  malgré  l'état  de  lutte  qu'elle  crée,  reste 
en  soi  un  sentiment  noble  et  généreux.  Si  elle  expose  au  dan- 
ger, incline  à  certains  excès,  elle  ne  les  porte  pas  dans  son 
sein.     Nous  allons  dire  comment  il  faut  les  éviter.     On  pour- 
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rait  enfin  la  définir  :  une  tendance  à  imiter  les  autres  et  à 
désirer  la  louange,  tendance  qui  nous  porte  à  les  dépasser 
dans  l'obtention  d'une  fin  commune. 

II  —  LE  RECOURS  A  L'EMULATION. 

La   première   conclusion   pratique  qu'il   convient    de   tin 
de  celle  petite  étude  sur  l'émulation  est  celle  que  le  programme 
met  en  tête  de  l'article  qu'il  y  consacre,  page  77:  "Il  faut  créer 
l'émulation  dans  les  classes,  soif  dans  la  même  division,  soit  Créeri'ému- 
entre  plusieurs  atvtstons  .    L  impossibilité  ou  Ion  est  de  1  em- 
pêcher d'exister,  sa  valeur  intrinsèque  et  les  nombreux  avan 
tages  qu'on  en  peut  retirer,  nous  font  une  obligation   en  mênrj 
temps  qu'une  nécessité    d'y  recourir. 

Inutile,  je  crois,  de  démontrer  qu'elle  dénote  chez  les  élè- 
ves une  estime  de  soi,  une  confiance  en  soi,  qui  n'ont  rien  que 
de  salutaire;  qu'elle  pousse  à  s'améliorer,  qu'elle  est  la  condi 
lion  du  progrès,  de  la  vie  el  de  l'intérêt  dans  une  classe.  On 
a  dit,  non  sans  raison,  que  l'émulation  est  le  nerf  oies  sociétés. 
Elle  l'est  surtout  de  toute  école  bien  organisée. 

C'est  pourquoi  le  programme  nous  dit  qu'il  faut  la  créer.  a 
On  en  tirera  nue  foule  d'avantages  de  toutes  sortes.     Le  pro 
gramme  ne  prend  guère  la  peine  d'énumérer  ceux  qui  regar- 
dent  l'instruction*  proprement   dite  et  qui  sont  pourtant  nom 
breux  et  précieux.    Presque  tonte  son  attention  se  porte  sur  le 

ultats  moraux  qu'elle  est  destinée  à  produire.     Aussi  po 
t  il  tout  de  suite  la  règle  que  nous  avons  énoncée  tout  à  l'heure 

"La  préoccupation  de  la   formation  morale  doit  prêsidi  • 
a  son  organisation  comme  à  toute  autre".    Or,  nous  savons  <!<•    mation  moral» 
puis  longtemps  que  la    formation   morale  consiste  en   bonne 
habitudes  à  contracte!  el  à  développer,  en  mauvaises  qu'il  faul 
détruire  ou  déraciner      \u-  i,  le  programma    énumère-1  il  d'à 
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bord  un  bon  nombre  de  nobles  effets  moraux  de  l'émulation. 

Le  travail  d'émulation,  bien  conduit,  peut  fournir  V occasion  de 
cultiver  de  très  beaux  sentiments  dans  l'âme  des  enfants.  Ou- 
tre qu'il  développe  la  personnalité,  il  favorise  l'occasion  de' 
faire  pratiquer  la  franchise,  la  grandeur  d'âme  qui  se  montre 
généreuse  envers  les  émules  vainqueurs  ou  vaincus,  la  domi- 
nation sur  soi-même  pour  supporter  également  les  revers  et  les 
succès;  il  élève  les  âmes  au-dessus  de  la  paresse,  de  l'insigni- 
fiance, de  la  vulgarité.  Le  programme  ajoute  ailleurs  que  par 
ce  travail  on  doit  " entretenir  la  charité,  la  loyauté,  l'honnenr". 

Mais,  puisque  le  mal  peut  s'y  mêler,  que  l'émulation  peut 
fournir  l'occasion  à  certains  défauts  de  naître,  le  programme 
nous  avertit  aussi  d'avoir  à  combattre  résolument  les  jalousies 
et  les  haines,  à  prévenir  contre  les  découragements. 

Cultiver  l'émulation  et  ne  lui  faire  produire  que  de  bons 
fruits  est  donc  une  chose  délicate  et  assez  difficile;  cette  diffi- 
cuté  ne  doit  cependant  pas  nous  effrayer.  Le  programme  nous 
donne  d'ailleurs  comme  une  clef  ou  un  secret  qui  nous  y  as- 
sure du  succès:  "En.  conséquence,  il  faudra  surveiller  les  mo- 
tifs qui  soutiennent  (les  enfants)  dans  la  lutte....  et  faire  com- 
prendre que  ce  travail  (d' émulation)  doit  être  entrepris  et  sou- 
tenu pour  devenir  quelqu'un,  mais  non  pour  écraser  les  au- 
tres". 

Voilà  le  grand  point,  celui  qui  doit  toujours  tenir  en  éveil 
la  perspicacité  et  le  zèle  des  maîtres  :  surveiller  les  motifs  de 
l'émulation,  les  purifier,  les  élever,  les  ennoblir. 

1)  Si  donc  vos  élèves,  grâce  à  votre  guide,  à  vos  pieuses 
exhortations,  à  vos  discrètes  insinuations,  à  vos  bons  exem- 
ples, en  venaient  à  rivaliser  d'étude,  de  sagesse  et  de  piété,  pour 
servir  Dieu  convenablement  et  lui  plaire,  votre  classe  serait  un 
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coin  du  paradis  transporté  sur  notre  terre.  C'est  là  un  idéal 
qu'on  n'atteindra  guère,  mais  qu'il  convient  d'avoir  toujours  en 
vue,  sans  jamais  y  renoncer. 

2)  Àvez-vôus  tant  et  si  bien  inculqué  à   vos  ërïfànts  la 
noblesse  de  l'idée  du  devoir,  l'obligation   d'obéir  à   la   voix   aè 

,  •  /  ,  r  •    ,  ,-,  L'idée  du  devoir 

la  conscience  et,  par  conséquent,  la  nécessite  quil  y  a  pour 
eux  de  l'aire  le  bien  et  de  le  faire  sur  la  plus  haute  échelle 
possible  dans  leur  état  actuel  d'écoliers,  qu'ils  s'y  adonnent  ;. 
(pu  mieux  mieux?  vous  aurez  fait  produire  à  l'émulation  à 
peu  près  les  meilleurs  de  ses  fruits. 

3)  De  même,  vous  aurez  fait  jouer  un  ressort  très  loua 
blé,  si  vous  créez  en  eux  l'ambition  dé  s'instruire  et  de  se   foi 

mer   le  mieux   possible,   parce  (pie  l'honneur  le  demande,   leur   L'amour  des 
honneur  personnel,  celui  de  leur   famille,  de  leur  école,  dé  leur 
ville,  de  leur  race,  de  leurs  pays  tout  entier;  parce  (pie  ('exige 
aussi  leur  intérêt  présent  et  futur. 

4)  L'émulation   entre   les   élèves   est   aussi   de    fort   boum 

qualité,  quand  elle  naît  du  désir  de  plaire,  ailtanl  que  chacun  le    L'honneurel 

,  ,  ,  l'int 

peut,  aux  parents  et  aux  maîtres,  de  reconnaître  leur  genero 
site,  leur  dévouement,  leurs  bienfaits,  et  de  les  payer  entière 
ment   de  retour,  si  c'étail   possible. 

5)  Vous   apercevez-vous  que   c'est   l'amour   dej    récom- 
penses et  de-  "prix",  la  recherche  des  louanges  et  des  compli     Lapoursuite 

mciiN.  l'obtention  des,   premier.-  places  dans  la  cjasst  .   les  coin      ''    "" 

positions,  qui  stimulent  l'émulation  de  vos  éjèvesi  arrêtez  vou: 
.i  réfléchir  el  a  i  ibserver. 

ai     Si   ce-   sentiments  ne  suppriment   pas   totalement    ai 
n'étoufTent   les  noble-  mobile-  que  noua  avons  ci-dessus  indi 
qués,  -i  les     élcv<  idem     récompenses^     i  t  bonnes 

Poui 

places,  comme  de    bu1    bien  concret  .  qu'un  joui  ou  l'autre  on  louable 
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Poursuite 
condamnable 


La  valeur  du 
succès 


sera  sur  d'avoir  atteints,  comme  des  preuves  tangibles,  visibles, 
qu'on  a  bien  travaillé,  comme  les  rétributions  légitimes  du  de 
voir  bien  rempli,  etc.,  leurs  sentiments  n'auront  encore  rien 
que  de  louable  et  nous  n'avons  qu'à  les  entretenir  et  les  diriger 
de  telle  façon  que  jamais  récompenses  et  honneurs  n'en  vien- 
nent à  dissimuler,  à  masquer,  l'idée  du  devoir. 

b)  Si,  au  contraire,  les  prix,  les  premières  places,  etc., 
deviennent,  comme  tels,  le  but  ultime  de  l'ambition  des  en- 
fants, il  y  aura  lieu  de  réagir  pour  rétablir  —  permettez-moi 
cette  expression  si  courante  de  nos  jours  —  la  véritable  échel 
le  des  valeurs.  On  s'apercevra  qu'un  tel  désordre  existe  dans 
les  esprits  et  les  cœurs,  à  la  façon  dont  certains  élèves  jouissent 
et  tirent  avantage  de  leurs  succès,  ou  souffrent  de  leurs  échecs. 
En  tout  cas,  ne  laissons  pas  la  morale  du  succès  remplacer  la 
morale  du  devoir  dans  nos  classes.  Pour  cela,  faisons  en 
sorte  que  ce  ne  soit  jamais  le  succès  seul  qui  obtienne  éloges, 
places  d'honneur  et  récompenses.    . 

Théoriquement  et  pratiquement,  réduisons  le  succès  à  sa 
juste  valeur  aux  yeux  des  élèves,  non  seulement  en  vue  de  la 
bonne  discipline  de  la  classe,  mais  surtout  en  vue  d'une  forte 
formation  pour  la  vie. 

Répétons  donc  souvent  que  les  succès  obtenus  par  fraude 
on  injustice  sont  des  crimes  qui  demandent  des  châtiments. 
Ceux  qui  arrivent  par  pure  faveur  des  autres,  que  ceux-ci 
soient  sollicités  ou  non,  par  patronage,  par  une  bonne  chance, 
par  intrigue,  ne  donnent  aucun  droit  de  s'enorgueillir.  C'est 
me  bassesse  de  rechercher  et  d'obtenir  les  faveurs  par  la  flat- 
terie, par  tout  un  système  d'adulation,  de  compromission,  d'a- 
chat avec  ou  sans  argent. 

Les  seuls  succès  dont  on  puisse  être  entièrement  heureux 
et  lier,  ce  ne  sont  pas  ceux  que  nous  devons  à  la  surabondance 
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des  dons  ou  des  talents  dont  la  nature  et  la  Providence  peuvent 
nous  avoir  enrichis,  mais  bien  ceux  qui  sont  le  couronnement 
du  travail,  des  efforts  et  du  mérite:  ceux-là  n'engendrent  j». 
niais  la  vanité,  la  hauteur.  Voilà  des  idées  qu'il  tant  jeter  et 
graver  dans  l'esprit  des  enfants,  en  les  leur  exposant  avec  une 
profonde  conviction. 

r 

(  )n   fera   plus,  on  s'en  inspirera  dans  les  rétributions  di-  comment  tra, 

'i  i  1  u  '    •  i         'i  11  ter  le  su 

verses  a  leur  accorder  ou  dans  l  appréciation  du  résultat  de  leur 

travail.  Ce  dernier  point  demande  surtout  beaucoup  de  tact. 
Ne  pas  reconnaître  la  vraie  valeur  des  simples  succès  des  élè- 
ves ou  ne  pas  leur  accorder  une  juste  récompense,  ce  serait  les 

,  .  .  .    .  .  if'.         Le  reconnaître 

révolter  quelque  peu  et  leur  taire  perdre  tout  amour  de  l  étu- 
de et  toute  ambition.  Ne  donner  de  considération  et  d'éloges 
qu'aux  seuls  succès,  produirait  de  non  moins   funestes  effets; 

d'abord   sur  ceux   mêmes   qui   les   obtiennent,   qui   ne   sauraient    Nepasai 

1  *  i  que  le 

toujours   s'empêcher   d'en  tirer  vanité  et    qui   pourraient   bien  succès 
prendre  à  l'égard  des  autres  élèves  moins  heureux  de-  airs 

un  ton  d'une  orgueilleuse  supériorité;  sur  ces  derniers  ensuit.'. 

en  qui  pourraient  naître  de  l'aigreur  et  de  la  jalousie  contri    Haine  et 

,  .  i  dousie 

ceux  que  le  succès  prend  1  habitude  de  favoriser.     Il  peut 
faire  aussi  qu'entre  "les  premiers"  eux-mêmes  naisse  une  lui 
si    acharnée   qu'elle   engendre    de    vrais    sentiments   de    haim 
rende  francs  ennemi-  ceux  qui  ne  devraient  être  que  de  bons 
compagnons  de  classe-. 

D'autre  part,  voyanl  que  leur  bonne  volonté  et   leur-  i 
forts,  bien  loin  de  leur  valoir  de-  récompenses,  ne  leur  attirenl 
pa-  même  un  mot  de  bienveillance,  d'encouragement,  nu  lég 
compliment,  de  la  part   du  maître,  les  élève     moyens       ronl 

1  •  1      •    i        1  1  -1  »  ,  ]) 

bien  tentes  de  jeter  le  manche  après  la  cognée  et  <!<•  se  confineï 
dan-  l'indifférent  <  et  la  pan     i      I  ,<     adult<     a  qui  leurs  sur* 
rieurs  ne  disent  jamais  un  mol  d'approbation  et   d'estime, 
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ressentent-ils  pas  parfois  de  semblables  dépression^  morales  en 
face  du  devoir  qu'il  faut  continuer  à  accomplir? 

L'émulation  à  En  outre,  si  l'école,  par  une  émulation  qui  ne  pousse  qu'à 

iavie  la  réussite,  devient  par  trop  semblable  aux  conditions  actuel- 

les de  la  vie  sociale  où  souvent  le  succès  seul  compte  pour  quel- 
que chose,  où  il  faut  se  créer  une  place  par  une  lutte  continuel- 
le et  sans  merci  pour  les  autres,  n'y  a-t-il  pas  à  craindre  qu'on 
produise  une  génération  qui  se  divise  en  deux  parties  bien 
tranchées  :  une  catégorie  d'arrivistes  à  tout  prix  et  par  tous 
les  moyens  ;  une  autre,  plus  nombreuse,  d'éternels  déçus  et  de 
mécontents  sournois?  S'il  est  bon  que  les  enfants  sachent 
qu'il  existe  de  nos  jours  un  aigu  strugglc  for  lifc,  que  c'est  la 
supériorité  qui  donne  les  positions  avantageuses  et  honora- 
bles, et  non  pas  simplement  le  nom  qu'on  porte  et  la  fortune 
ou  les  relations  qu'on  a  —  hélas  !  souvent  cela  suffit  -—  il  ne 
faut  cependant  pas  laisser  croire  aux  jeunes  que  cette  supério- 
rité se  confond  avec  le  succès,  que  ce  n'est  pas  le  travail  péni- 
ble et  les  efforts  constants  qui  doivent  aboutir  à  l'un  et  à  l'au- 
tre. Ils  le  croiraient  si,  à  l'école,  le  succès  seul  comptait  pour 
conduire  aux  tableaux  d'honneur,  aux  louanges,  aux  récom- 
penses, à  l'estime  et  à  l'attention  des  maîtres,  aux  fonctions 
de  confiance. 

Le  succès  a  sa  valeur,  qu'il  la  garde  aux  yeux  des  élèves  et 

Les  conditions 

du  succès  aux  nôtres  ;  mais  entourons-le  de  conditions  qui  l'épurent  et 

l'ennoblissent.  Sachons  l'apprécier  en  classe  non  pas  tel  qu'il 
se  présente  matériellement,  mais  aussi  en  fonction  des  moyens 
des  élèves,  des  facilités  qu'ils  rencontrent  pour  l'étude  à  domi- 
cile, de  leur  état  de  santé,  du  degré  de  culture  acquise  dans 
la  famille,  des  efforts  faits  et  de  leur  constance.  Qu'il  ne  soit 
pas  le  produit  d'un  seul  examen,  d'un  concours,  d'une  compo 
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sition,  mais  la  résultante  du  travail,  des  notes  d'une  semaine, 
d'un  mois,  d'un  semestre  ou  de  toute  une  année. 

Due  des  honneurs  et  des  louanges  soient  aussi  attribué- 
la  bonne  volonté,  à  l'application,  aux  progrés  obtenus,  si  légers 
soient-ils,  au  vrai  mérite. 

Faisons  souvent  devant  les  élèves  l'éloge  du  mérite,  c'est-  L.élogedu 
à-dire,  de  ce  droit  que  donnent  à  l'estime  et  à  la  récompense  mérite 
toutes  les  actions  conformes  au  devoir,  à  la  noblesse  de  senti- 
ments, à  la  générosité,  au  dévouement.  Montrons  que  le  mé- 
rite ne  peut  pas  dépendre,  lui,  comme  le  succès  parfois,  d'une 
chance  heureuse  ou  de  la  faveur.  Rien  ne  peut  empêcher  un 
homme  ou  un  enfant  d'en  acquérir  et,  quand  on  en  possède, 
qu'il  soit  reconnu  ou  non,  que  le  succès  le  couronne  ou  non, 
rien  ne  peut  l'enlever:  il  reste  à  notre  acquis,  au  moins  aux 
veux  de  Dieu.  D'ailleurs,  Dieu  lui-même,  qui  est  la  plénitude 
de  la  sagesse  et  de  la  justice,  ne  demande  le  succès  a  personne. 
Il  se  contente  de  l'effort:  "Pax  hominibus  bonae  voluntatis", 
<>nt  chanté  les  anges,  par  son  ordre,  sur  la  crèche  de  Celui  qui 
venait  renouveler  l'esprit  du  monde. 

Voilà  de  bonnes  idées,  je  crois,  dont  il  faut  imprégner 
notre  jeunesse  écolière,  si  l'on  ne  vent  pas  que  la  génération 
qui  conduira  demain  -oit  moins  noble  que  celle  qui  esl  en  fonc- 
tion aujourd'hui. 

L'école  Inique,  neutre,  enseigne  que,  pour  former  le-  él< 

,     .  ..  ...  .       ..  L'exempt* 

;i  une  saine  émulation,  il  suffit,  sans  nécessite  «le  discours    ,,,,,. 
ni  de  théorie,  de  leur  proposer  d'imiter  les  grands  homm< 
li       aints  laïque-".     Permettez-moi  de  ne  pas  vous  en  réi 
ter  les  litanies.    C'est  là  une  idée  empruntée  à  notre  culte  ca 
tholiqui  :  cet  emprunt  et  l'u  [u'on  en  tait  nous  disent  l'e 

tnne  qu'on  ;i  '!(    ee  moyen  d'action.   Nous  aurions  grand  toit  <!• 
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nous  laisser  dépouiller  de  nos  biens,  sans  en  tirer  parti  nous- 
mêmes.  Agrémentons  donc  souvent  nos  classes,  toutes  nos 
classes,  d'un  récit  plein  de  grandes  leçons,  ou  de  la  lecture  de 
la  vie  d'un  saint,  d'un  de  nos  martyrs,  d'un  de  nos  héros  ca- 
nadiens. Ce  sont  là  des  semences  morales,  semences  jetées  à 
pleines  mains,  sous  le  soleil  de  joie  que  crée  toujours  une  his- 
toire, dans  des  coeurs  avides  de  les  recevoir  et  de  les  faire  ger- 
mer. Après  quoi,  on  pose  une  simple  question  :  Ce  qu'a  fait 
celui-ci  ou  celle-là,  pourquoi  ne  pas  le  faire  soi-même?  Puis, 
on  laisse  à  la  grâce  divine  le  soin  d'arroser  et  à  Dieu,  de  don- 
ner la  croissance.  C'est  ce  que  je  prie  le  Ciel  de  faire  à  l'égard 
des  modestes  causeries  que  je  termine  aujourd'hui. 
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